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evidencia! un! uso! diario! de! teléfonos! móviles! con! acceso! a! Internet,! redes! sociales! y! aplicaciones! de!
mensajería! instantánea.!El!entorno!digital!actual!está! influenciado!y!determinado!en!gran!medida!por! la!
cultura!dominante!y!los!poderes!económicos!y!sociales!que!reproducen!ideales,!referentes!y!estereotipos!
vinculados!a!la!construcción!y!puesta!en!común!de!las!identidades!sexuales!y!de!género.!
La!socialización!de! las!personas! jóvenes,!grandes!consumidoras!y!usuarias!de! tecnologías!sociales,!se!
desarrolla! en! torno! a! este! escenario! mediatizado.! Con! el! fin! de! !hacer! propuestas! de! intervención!
socioeducativa!adecuadas!al!contexto!y!a!las!realidades!vivenciales!de!este!colectivo!se!hace!necesario!
profundizar! en! los! canales! sociales! posibilitadores! de! interacción\! analizando! si! tales! herramientas! son!
capaces!de!implicarse!activamente!en!los!modelos!relacionales!y!de!comunicación!en!torno!a!una!idea!de!
pareja! en! reFconstrucción.! Para! dar! respuesta! a! estas! cuestiones! es! imprescindible! trabajar! con!
conceptos!como!la!privacidad!y!la!intimidad,! la!gestión!de!los!conflictos!derivados!del!uso!de!las!TIC,!la!
importancia!de! lo! icónico!y!de! las! imágenes,!o! la! legitimación!de! la! relevancia!y!autorepresentación!del!
“yo”!en!un!espacio!público!de!intercambio!no!siempre!bidireccional.!
Con!el!fin!de!obtener!nuevos!conocimientos!en!torno!a!la!situación!descrita,!esta!investigación!profundiza,!
a! partir! de! un!modelo!metodológico! emergente! y! cualitativo! basado! en! un! proceso! etnográfico,! en! las!
identidades!digitales!de!una!muestra!de!jóvenes!estudiantes!de!4º!de!la!E.S.O!de!Asturias.!Para!ello,!se!
atiende! a! la! configuración! y! presentación! de! sus! perfiles! en! las! redes! sociales! Instagram! y! Twitter!
(biografías,! fotografías! de! perfil,! etc.)! y! a! las! interacciones! afectivas! y! de! pareja! establecidas! y!
explicitadas! a! partir! de! los! mismos.! En! total,! se! han! estudiado! 528! perfiles! de! chicos! y! chicas! con!
vinculación!a!12!centros!educativos!de!núcleos!urbanos!y!rurales!diferenciados.!
Junto! al! estudio! de! la! actividad! digital! de! las! personas! jóvenes,! se! analizan! los! conocimientos! y! las!
percepciones! que! un! total! de! 54! profesionales! de! la! educación! y! la! sexología! tienen! acerca! de! las!




El! objetivo! central! de! nuestra! investigación! es! detectar! las! líneas! significativas! que! describen! las!
peculiaridades!de! las!vinculaciones!afectivas!de! las!personas! jóvenes!establecidas!a! través!de! las!TIC,!
especialmente! en! torno! a! los! rasgos! comunicativos! de! interacción! afectiva! y! de! pareja.! Los! hallazgos!















The!absence!of!a!universal! sex!education! formally!present! in! the!Spanish!curricula! is! connected!with!a!
social! transformation! that! seems! to! show! new! ways! and! inclinations! for! growing! and! communicating!
affectively.!These!new!models!are!generated! in!a!digital!environment! that!demonstrates! the!daily!use!of!








communicational!archetypes!around!an!idea!of!relationship!that! is! in! its!reFconstruction.!In!the!interest!of!




To!gain!new!knowledge!about! the!explained!situation,! this! investigation!deepens,! from!an!emergent!and!
qualitative!methodological!model! based! in! an! ethnographic! process,! into! digital! identities! drawn! from! a!
sample! of! youngsters! in! their! fourth! grade,! in! Asturias.! In! order! to! do! so,! the! study! focuses! on! the!
configuration!and!presentation!of!their!profiles! in!the!social!networks!Instagram!and!Twitter!(biographies,!
profile!pictures,!etc.)!and!the!affective!and!relationship!interactions!that!were!established!and!specified!by!
themselves.! In! total,! there! have! been! 528! profiles! of! girls! and! boys! from! 12! different! schools! from!
differentiated!urban!and!rural!centers.!
Along!with!the!study!of!the!digital!activity!of!this!young!people,! it!has!also!been!analyzed!the!knowledge!
and! perception! that! 54! education! and! sexology! professionals! have! about! trends! and! experiences! that!
youngsters!have!in!ICT.!The!study!shows!the!need!of!education!and/or!changes!in!education!policies!that!
are!detected!and!demanded!by!this!collective.!To!access!this!information,!different!qualitative!changes!are!
started:! focus! groups,! debate! groups! and! semiFstructured! interviews.! The! aim! of! our! investigation! is! to!
detect! the! most! significative! lines! that! describe! the! peculiarities! of! the! affective! links! between! young!
people,! established! through! the! ICT,! specially! about! the! communicative! acts! of! affective! and! couples!
interaction.! The! results! obtained! are! described! and! articulated! based! on! various! proposals! of! socioF
educational! intervention! inside! the! framework!of!educommunication!and!sexual!education.!Based!on! the!
results,! the! concept! “media! sex! education”! is! proposed! and! developed\! justifying! the! need! to! integrate!
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Esta memoria de tesis doctoral recopila el esfuerzo y el trabajo derivados de la puesta en marcha 
de un proyecto de investigación que me ha implicado intensamente durante varios años y en el que 
ha quedado reflejado un trozo de mi vida a nivel profesional y personal.  Este informe de investi-
gación no es simplemente la descripción de un estudio académico sobre un problema concreto, es 
resultado de mi aprendizaje y mi experiencia en el camino recorrido a lo largo de estos años gracias 
al programa de doctorado interuniversitario en “Equidad e Innovación Educativa”, del que formo 
parte de la primera promoción y que me ha acercado a personas maravillosas y profesionales aún 
mejores.
La oportunidad que la Fundación para el Fomento en Asturias de la Investigación Científica Aplicada 
y la Tecnología (FICYT) me ha brindado en forma de ayuda predoctoral “Severo Ochoa”, ha sido 
fundamental para que este estudio se haya llevado a cabo con las mejores condiciones de calidad. 
Gracias a esta ayuda predoctoral he podido dedicar el tiempo necesario para garantizar un proceso 
de toma de datos, redacción y reflexión idóneo, que me permite sentirme satisfecha del resultado 
que aquí expongo. Así mismo, la oportunidad de poder impartir docencia en asignaturas como “Tec-
nología Educativa” y “Análisis y Diseño de Materiales para la Educación y la Formación”; y 
la de compartir con el alumnado la vivencia del “Practicum” han tenido un impacto intenso en mi 
motivación para dedicar, día a día, el máximo esfuerzo. Poder contribuir a que futuros y futuras pro-
fesionales de la educación consigan sus objetivos y se desenvuelvan como Pedagogas y Pedago-
gos es la mayor recompensa. Por último, debo destacar que tanto la FICYT como la Universidad de 
Oviedo, gracias a su programa de movilidad para PDI financiado por el Banco Santander, han sido 
responsables directos de que este estudio opte a la mención de “Doctorado Internacional”, facilitán-
dome financiación para mis estancias de investigación en Malmö (Suecia) y La Habana (Cuba). 
En cuanto a la estructura formal del informe de tesis, está formado, junto con  esta introducción, 
por un primer apartado dedicado a la justificación del interés del tema y los objetivos de la inves-
tigación; un segundo apartado en el que se explicita la configuración del marco teórico, al que le 
sigue el diseño metodológico de la investigación; un cuarto apartado destinado a la presentación 
de los resultados; otro de conclusiones de la investigación y propuestas de mejora y, finalmente, la 
bibliografía. A modo de complemento se añaden, en última instancia, los anexos referenciados a lo 
largo del cuerpo del proyecto.
En el primer apartado, “Justificación e interés del tema y objetivos del estudio”, abordamos 
directamente el objeto de estudio, haciendo para ello una breve revisión general de la situación de 
partida que nos permita entender los motivos por los que esta investigación es necesaria, partiendo 
de las particularidades del momento actual. Le sigue un desglose de objetivos generales y especí-
ficos que marcarán la finalidad del estudio de la cuestión. Este capítulo pretende ser un resumen 
para situar al lector o a la lectora en un primer momento, sirviendo como orientación, guía y punto 
de partida argumentado.
El siguiente apartado recibe el nombre de “Marco teórico” y en él se profundiza en la bibliografía 
y producción científica de referencia publicada en torno a las diferentes cuestiones que enmarcan 
los conceptos relevantes de esta investigación. Dicho repaso por los conocimientos generados en 
los últimos años por diversas autores y diversos autores supone todo un proceso de investigación 
bibliográfico por sí mismo, siendo eje central de esta memoria de tesis doctoral.
En el tercer apartado se despliega el “Diseño metodológico de la investigación”. En él se hace 
un recorrido que describe y explica cada una de las principales decisiones relacionadas con la me-
todología puesta en marcha para obtener y analizar los datos de la investigación, adoptadas a partir 
de la revisión teórica y mediatizadas por la propia experiencia: perspectiva y enfoque; descripción 
de la muestra; fases de la investigación; métodos y técnicas de intervención, investigación y reco-
gida de información; análisis y categorización de los datos obtenidos y criterios de calidad y ética.
A lo largo del cuarto apartado se presentan los “Resultados de la investigación” divididos en dos 
grandes bloques: en primer lugar, se trabaja con los datos obtenidos a partir del estudio de los per-
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files digitales; para posteriormente tratar las informaciones relativas a los grupos focales, debates y 
entrevistas semiestructuradas. Así mismo, se contextualiza cada bloque y se explican las maneras 
de proceder específicas de cada casuística. Las evidencias obtenidas se han organizado en torno a 
una serie de categorías que hemos perfilado para operativizarlas y facilitar su comprensión.
El apartado quinto, que recibe el nombre de “Discusión y conclusiones”, da cuenta de las re-
flexiones más relevantes a las que hemos llegado tras analizar los datos de la investigación y con-
trastarlos con aquellas referencias bibliográficas que han arrojado luz sobre nuestras evidencias e 
ideas generadoras. Nuestras aportaciones al problema de estudio derivadas de esas conclusiones 
tendrán su espacio en el apartado “Implicaciones para la intervención socioeducativa”. Tam-
bién evidenciemos las posibilidades de investigación que se abren a partir de este trabajo en el 
apartado “Límites del estudio y nuevas líneas de investigación”.
En la “Bibliografía y materiales de referencia” se encuentran referenciados los artículos, libros, 
informes, enlaces, contenidos y demás fuentes de información utilizadas para realizar el trabajo. 
Finalmente, el capítulo “Anexos” recoge aquellos documentos de apoyo complementarios que se 








2.1. PRESENTACIÓN DEL PROBLEMA Y ANÁLISIS DE LA SITUACIÓN DE PAR-
TIDA
Los y las jóvenes usan ordenadores, teléfonos móviles y otras tecnologías de información 
y comunicación (TIC) para hacer las mismas cosas que hacía sin ellas la juventud en otros 
tiempos: charlar con amigos, quedar, informarse, ligar, coordinar las actividades cotidianas, 
felicitar, solicitar y ofrecer ayuda, chismorrear, compartir, propagar rumores, acosar, jugar, 
leer, escuchar música, consumir pornografía, etc. Sin embargo, la presencia de estos dis-
positivos digitales transforma esas acciones, cambian las maneras, los tiempos, los espa-
cios, los gestos, los significados. Las mediaciones tecnológicas de las relaciones personales 
contemporáneas ofrecen una multiplicidad de formas y formatos: WhatsApp, foros, correos 
electrónicos, posts, páginas de contactos, redes sociales, blogs, microblogs y demás medios 
sociales, desde Tuenti hasta Flickr o Youtube, donde se comparten textos, mensajes, direc-
ciones, sonidos, fotos y vídeos. La adopción, omnipresencia y ubicuidad de estos dispositi-
vos no es una mera cuestión cuantitativa. Su versatilidad, amplia difusión, personalización 
y la posibilidad de conexión permanente que crean, contribuyen a reconfigurar númerosos 
aspectos de la vida cotidiana y así como de los procesos de subjetivación y socialización 
contemporáneos (Rodríguez & Megías, 2014, p. 7).
Vivir, aprender, conocer y relacionarse son experiencias vitales que incorporamos a nuestra cons-
trucción personal y con las que crecemos, nos acercamos a las demás personas y generamos 
nexos de unión, vinculaciones afectivas y personales. La adolescencia es un momento clave en el 
desarrollo de estas vinculaciones ya que, gracias a los diferentes tipos de aprendizaje formal, no for-
mal e informal, se sientan las bases de lo que acaban convirtiéndose en auténticos “esquemas de 
vida”, en constante modificación pero con un punto de inicio que va a ser determinante y definitorio. 
Este proceso es muy significativo para la construcción de la biografía, ya que desde la infancia uno 
de los planos centrales de nuestras vidas es el plano social, el de las amistades, el amor, la familia.
En nuestras diferentes formas de relacionarnos influyen múltiples factores que debemos tener 
en cuenta: desde el entorno físico hasta el sociocultural, pasando por las diferentes características 
de las personas con las que nos encontramos y las maneras que cada uno y cada una tiene de en-
tenderse a sí mismo y a sí misma y al mundo. Atender y dar importancia a esos factores nos ayuda 
a percibir el proceso de relación de una manera más holística y real. 
A lo anterior debemos añadirle un factor clave en la educación: no importa solo lo que transmiti-
mos cuando nos relacionamos, si no también cómo lo hacemos. Las herramientas de comuni-
cación han cambiado significativamente en los últimos años: del teléfono fijo a los teléfonos móviles, 
de las cartas al e-mail, y de las llamadas a los SMS y los mensajes a través de aplicaciones de 
mensajería instantánea como WhatsApp1 . Nuevas vías para el intercambio que dejan de ser meros 
canales para convertirse en configuradores de la socialización, incluyendo distintos modos y estilos 
de expresión que “extiende nuestros sentidos y nervios en un abrazo global tiene importantes impli-
caciones para el futuro del lenguaje” (Mcluhan, 1996, p. 98).
Por todo ello, Internet como ente global ha supuesto una revolución que implica a todo tipo de 
colectivos, entendiéndose como un nuevo plano de vida, como un espacio diferente, digital, en el 
que pasan cosas importantes y en el que nos relacionamos de maneras diferentes. La populariza-
ción de dispositivos móviles, redes sociales, aplicaciones de mensajería instantánea gratuitas, etc. 
han facilitado la relación entre personas superando límites geográficos, temporales y, cada vez más, 
socio-económicos. 
Las interacciones establecidas a partir de las TIC evidencian determinados rasgos distintivos de 
nuevos modelos relacionales “multimedia”. Estos modelos nacen en marcos específicos, pro-
1 Aplicación WhatsApp. Disponible en https://www.whatsapp.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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pios de la sociedad de la información, y muy diferentes a los espacios tradicionales de relación, 
como pueden ser la calle, el entorno de trabajo o la escuela. Sin embargo, los estereotipos, las difi-
cultades comunicativas y los mitos tradicionales parecen seguir repitiéndose de manera continuada, 
cuando no ampliada.
Diversos estudios publicados en los últimos años (Ballesta, Lozano, Cerezo & Soriano, 2015; Ba-
llesteros & Megías, 2015; Bernete, 2009; Boyd, 2007, 2014; Colás-Bravo, González-Ramírez & de 
Pablos-Pons, 2013; Livingstone, Haddon & Görzig, 2011; Núñez-Gómez, García-Guardia & Hermi-
da-Ayala, 2012; Rodríguez & Megías, 2014) se han centrado en un colectivo concreto para anali-
zar la presencia e interacción activa en la red: la infancia y la juventud. Las personas jóvenes y 
adolescentes, especialmente los y las menores de edad, se entienden como sujetos prioritarios de 
estudio, por lo que la generación de conocimiento en torno a sus usos y prácticas tecnológicas y 
relacionales diarias parece asumirse objetivamente como necesaria.
Junto a todas aquellas cuestiones que implican las dinámicas de socialización en línea, presencia, 
gestión de identidades digitales, dificultades y potencialidades; valoramos la tarea de investigar en 
profundidad los contenidos mediáticos que son consumidos y la manera en que a través de ellos 
se perpetúa un variado catálogo de estereotipos, interés presente en una buena parte de la pro-
ducción académica valorada (Ferrés, 2012; Mehdizadeh, 2010; Muela & Baladrón, 2012; Oberst, 
Chamarro & Renau, 2016; Riddle & De Simone, 2013; Rodríguez, 2015; Subrahmanyam, Smahel & 
Greenfield, 2006). Debido a la repercusión que tiene en los imaginarios colectivos de estos usuarios 
y estas usuarias, consideramos que el universo mediático es un factor educativo informal muy po-
deroso y al que es primordial atender para entender las tendencias identitarias y de interacción 
social privada y pública de una generación que ha convivido toda su vida con pantallas ubicuas 
y multiformato.
Esta investigación parte de ese colectivo, su estructura de socialización y los referentes mediáticos 
para aproximarse a un problema de investigación concreto: el modelo de comunicación que se 
establece en las interacciones afectivas en un contexto virtual (redes sociales como Twitter2  e 
Instagram3 ) en un entorno geográfico (Asturias). Al entrar en juego de manera activa diversas caras 
de una realidad poliédrica, imprescindible atender a los avances que desde distintos enfoques se 
hacen sobre el tema, y la manera en que cada paradigma entiende la construcción de las “relacio-
nes 2.0”.
Por un lado, debido a su naturaleza educativa, el estudio se establece partiendo del enfoque pe-
dagógico de la educomunicación o educación mediática. Esta visión, presente activamente en 
la actualidad, propone estrategias para establecer nexos de unión entre los procesos formativos 
formales, no formales e informales y el desarrollo de las vivencias en su máxima expresión en rela-
ción con los medios de comunicación (Aparici, 2010a; Barbas, 2012; Castells, 2001; Ferrés, 2012; 
Kaplún, 1998; Marulanda, 2014). Nos interesa especialmente la relación íntima, emocional, que 
involucra los afectos y los pone en común en entornos de vinculación afectiva. 
Por otro lado, el campo en el que nos involucramos hace necesaria la presencia de una visión se-
xológica que dé cuenta de la convivencia de los sexos (diversas identidades sexuales), al hablar de 
marcos y modelos relacionales entre personas que son moldeadas, por su biografía sociocultural y 
biológica, adquiriendo roles y bebiendo de ideas proyectadas. El sexo de los sujetos se hace y se 
construye, como el sujeto mismo, a través de un desarrollo y una evolución ontogenética y filoge-
nética (Amezúa, 1999; Fernández-Alonso & Rotella, 2003; Herrera, 2010; Tenorio, 2012). Y en esa 
evolución, la comunicación y los contenidos en medios y redes tienen un papel clave en tanto que 
es significativa, provoca conflicto y, por tanto, cambio y transformación. La proliferación de interac-
ciones cada vez más profundas en el seno de estos espacios hace necesaria la profundización en 
2 Red social Twitter. Disponible en https://www.twitter.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
3 Red social Instagram. https://www.instagram.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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la manera en que chicos y chicas construyen sus identidades en torno a prototipos que responden 
al binomio sexo-género.
En base a lo anterior, esta investigación está más encaminada a analizar esta cuestión desde las 
potencialidades y las tendencias comunicativas que desde los problemas, peligros y riesgos 
derivados de la introducción de las TIC en la vida cotidiana (Ahern & Mechling, 2013; del Río, 
Chalezquer & Sala, 2010) o desde la cuantificación de los hábitos conductuales de adolescentes a 
partir del uso de las redes sociales (Almansa, Fonseca & Castillo, 2013; Ballesta et al., 2015; Sán-
chez-Burón & Álvaro-Martín, 2010). 
Finalmente, este conocimiento busca escuchar los conocimientos, las opiniones y las necesidades 
sentidas por el profesorado con la finalidad de crear propuestas didácticas que puedan reinvertirse 
sobre la práctica real docente de los centros educativos, incorporando perspectivas y aportaciones 
para su posible inclusión también en entornos no formales de enseñanza y aprendizaje. Conjugar 
las peculiaridades y características de los rasgos que conforman el modelo comunicativo de las 
personas jóvenes a la hora de relacionarse íntimamente con la visión de los y las profesionales que 
conviven con ellas y ellos debe servir como eje generador de propuestas educativas de cambio, 
justificando una intencionalidad pedagógica que da sentido a todo este estudio. 
Al centrarnos en la vida emocional y afectiva de las personas, circunscribimos este tipo de pro-
puestas bajo el prisma de la educación sexual como marco formal (OMS, 2010; VVAA, 2011) y 
espacio didáctico desde el que trabajar la influencia que los medios han tenido en la manera de 
entendernos y relacionarnos. Tras la aprobación a finales del 2013 de la LOMCE (Ley de Mejora 
para la Calidad Educativa) desaparece la controvertida asignatura de “Educación para la Ciudada-
nía” que se había incorporado en el currículo formal educativo en el año 2006 en el marco de la LOE 
(Ley Orgánica de Educación). Entre los contenidos generales de esta asignatura, que era impartida 
en el último ciclo de la Educación Primaria y toda la Educación Secundaria, se incluían contenidos 
relativos a la sexualidad humana y su aspecto más social. Así mismo, los objetivos generales de 
cada etapa educativa obligatoria explicitaban la necesidad de trabajar en el proceso de enseñanza 
con los cuerpos, las capacidades afectivas o el valor y el respeto entre los sexos, aspectos que con 
la LOMCE también se han modificado sustancialmente, mostrando un nuevo marco pedagógico de 
referencia y orientación didáctica.
Tas este cambio legislativo, la educación sexual no tiene un espacio formal con entidad propia en 
el currículo educativo español y sus contenidos específicos siguen asumiendo la característica de 
transversalidad que introdujo ya en 1990 la LOGSE (Ley Orgánica General del Sistema Educativo). 
Esta situación acaba por relegar a la educación sexual a un segundo plano supeditado a la voluntad 
de equipos directivos, de orientación y docentes. Por otra parte, existen proyectos autonómicos, 
de ayuntamientos o de entidades sin ánimo de lucro, que participan de manera casi extraescolar 
y desde diferentes perspectivas: sanitaria, sexológica, de género, etc. Estos proyectos no llegan a 
todos los centros, no existe unicidad de criterios de actuación y lo que es más importante, no todo 
el profesorado está involucrado. Abordaremos en este trabajo la discusión y las dificultades cen-
tralizadas en torno a esta materia, así como los formatos insuficientes que una España en crisis 
ha desarrollado (y destruido) para atender a las realidades sexuales de la adolescencia, en contra 
de normativas internacionales y europeas. En resumen, la educación de los sexos es el eje central 
desde el que se articulan y traducen todos los campos del conocimiento de los que se nutre esta 
propuesta de investigación: educación mediática, comunicación, género, sociología, etc.
Mi bagaje formativo así como mi experiencia profesional me han ayudado a enfocar el tema desde 
una perspectiva holística en la que se conjugan diferentes ideas iniciales. A lo largo de los últimos 
años he participado activamente en proyectos e investigaciones que han enriquecido mis conoci-
mientos sobre la temática de estudio y me han proporcionado un mayor conocimiento de la cultura 
juvenil. En esta línea, he podido reinvertir en este estudio los conocimientos adquiridos a lo largo 
del desarrollo y la ejecución del proyecto Asexora, del que fui artífice. Este proyecto, llevado a cabo 
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desde un organismo público (Consejo de la Juventud del Principado de Asturias), aporta una inter-
vención socioeducativa en forma de asesoramiento sexológico a través de email, redes sociales y 
WhatsApp. Alrededor de este proyecto se perfilaron acciones formativas, eventos divulgativos, dise-
ños metodológicos y evaluativos, etc. y otros proyectos estrechamente vinculados, como Asexora 
Universidad, un formato de asesoramiento presencial que ha sido desarrollado en colaboración 
con el Vicerrectorado de Estudiantes de la Universidad de Oviedo. Asexora es un proyecto vivo, que 
aún está en ejecución, y que sigue articulándose como eje destacado de la actividad del Consejo 
de la Juventud de Asturias.
 
Junto a Asexora, mi labor docente e investigadora se ha centrado en la vertiente mediática de la 
educación sexual y en la perspectiva de género aplicadas a la mejora de los procesos formati-
vos. En los últimos años he publicado diferentes materiales didácticos para organismos pú-
blicos destinados a incorporar estas visiones en propuestas reales de intervención educativa, 
entre los que se encuentran la unidad didáctica para Educación Secundaria Obligatoria Identida-
des Digitales, incluida en el Programa “Ni Ogros ni Princesas”, (Calvo, 2014b) o la guía didáctica 
#SEXTINGPOSITIVO (Calvo, 2015a), diseñada específicamente para el segundo ciclo de la Educa-
ción Secundaria Obligatoria. Junto a estos materiales, mi labor investigadora se ha ido traduciendo 
en forma de contribuciones a diversos congresos, revistas y manuales científicos sobre na-
rrativas digitales de vida (Calvo, 2014c) e incorporación de la educación mediática a programas de 
educación sexual en activo para personas adolescentes y/o jóvenes (Calvo, 2014a; 2015a), o pro-
puestas desde el género y la formación universitaria (Álvaro-Andaluz & Calvo, 2015). Así mismo, he 
podido conocer la realidad de otros entornos académicos y de investigación gracias a las estancias 
que me han llevado a dos lugares muy diferentes pero, a su vez, tremendamente enriquecedores: el 
Centre for Sexology and Sexuality Studies de la Universidad de Malmö, en Suecia; y el Departamen-
to de Sociología de la Universidad de la Habana, en Cuba. En ambos lugares he podido conocer 
de primera manos proyectos ilusionantes, motivadores, y de cambio, que de una u otra manera se 
esconden impresos en lo más hondo de este trabajo.
La clave básica detectada tras el trabajo, formulado desde diversas vertientes pero con un mis-
mo objetivo de base, resulta clara: es necesario seguir trabajando en propuestas de atención, 
orientación e intervención transformadoras que tengan su expresión real en forma de procesos 
de E-A formales e informales en la vida de las personas jóvenes, y que se adecuen a sus realida-
des sociales, culturales, emocionales y comunicativas. 
Finalmente, hemos de señalar que esta investigación parte del conocimiento generado en el Traba-
jo Fin de Máster “Identidades digitales en interacción: nuevas dinámicas de intervención en el marco 
del programa Ni Ogros Ni Princesas” (Calvo, 2013), desarrollado en el marco del Máster “Investiga-
ción e Intervención Socioeducativa” de la Universidad de Oviedo. 
2.2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
El campo de estudio central de este proyecto de investigación es el conocimiento de las identidades 
digitales y sus interacciones a partir de las relaciones interpersonales, afectivas y emocionales que 
se establecen mediante las TIC para, finalmente, marcar líneas significativas que describan los ras-
gos comunicativos detectados entre los y las jóvenes de Asturias. El estudio pretende adentrarse en 
la configuración de las identidades digitales personales en un entorno 2.0: factores de fuerza, inten-
cionalidades, influencias, agentes comunicadores, rasgos homogeneizantes y diversificadores, etc.
Para ello, se hace necesario profundizar en la forma en que los nuevos medios y espacios de 
comunicación en línea (redes sociales, mensajería instantánea…) favorecen la actualización o el 
cuestionamiento de estereotipos que intervienen en modelos relacionales tradicionales a partir de 
los cuales se establecen las interacciones entre iguales (jóvenes del mismo o diferente sexo) perte-
necientes a la comunidad autónoma de Asturias. 
24
Por otro lado, consideramos imprescindible atender a la realidad de los y las profesionales que con-
viven y trabajan con el colectivo para conocer la valoración que les merece las TIC como elemento 
mediador de los procesos afectivos, y para adentrarnos en sus percepciones y opiniones en torno a 
la actividad social digital de personas jóvenes y adolescentes.
2.2.1. Objetivos específicos
• Aproximarnos al uso que los y las jóvenes hacen de las TIC y, en concreto, de las redes 
sociales para relacionarse emocionalmente con sus iguales en su vida cotidiana.
• Determinar y conocer los espacios digitales de comunicación en los que los adolescentes 
asturianos se desenvuelven de manera cotidiana, detallando sus peculiaridades y los nue-
vos formatos  contextuales que se presentan.
• Conocer rasgos diferenciadores y significativos de las identidades digitales asumidas y ex-
presadas, detectando las características que definen y dan forma a los nuevos modos de 
representación del yo en espacios virtuales.
• Describir las influencias mediáticas y de estereotipos de género manifestadas en la configu-
ración de las identidades digitales.
• Detectar los rasgos que configuran el modelo comunicativo digital público que se despliega 
en torno a las identidades digitales.
• Evidenciar las dinámicas de interacción detectadas en las distintas redes sociales analiza-
das y analizar la influencia que las mismas pueden tener en la construcción de relaciones 
interpersonales significativas. 
• Conocer percepciones de los profesionales de la educación y la sexología sobre Internet, 
redes sociales, telefonía móvil, etc., y su influencia en la vida cotidiana de las personas jó-
venes, profundizando en las opiniones y valoraciones tanto positivas como negativas para, 
posteriormente, contrastar sus creencias con las realidades detectadas en los perfiles de las 
personas jóvenes estudiadas.
• Profundizar en las opiniones que profesionales de la educación y la sexología tienen acerca 
de las TIC como elemento de comunicación afectiva.
• Elaborar pautas y hacer propuestas para la reflexión, la formación y la intervención educati-
va en contextos formales reglados (centros educativos) orientadas hacia el uso crítico y acti-
vo de los medios de comunicación e información en el marco de las relaciones emocionales 





3.1. LA EDUCACIÓN SEXUAL EN ESPAÑA: HISTORIA, AVANCES Y SITUACIÓN 
ACTUAL
3.1.1. Desarrollos recientes en torno a la educación para los sexos
La educación en sexualidad se ha definido como un enfoque culturalmente relevante y apro-
piado a la edad del participante, que enseña sobre el sexo y las relaciones interpersonales 
a través del uso de información científicamente rigurosa, realista y sin prejuicios de valor. La 
educación en sexualidad brinda a la persona la oportunidad de explorar sus propios valores 
y actitudes y desarrollar habilidades de comunicación, toma de decisiones y reducción de 
riesgos respecto de muchos aspectos de la sexualidad (UNESCO, 2010).
Existe un amplio número de agentes, instituciones públicas para la salud, la educación y el desa-
rrollo; organizaciones no gubernamentales centradas en el trabajo con menores y jóvenes, asocia-
ciones y agrupaciones socioculturales de todo tipo, etc. que han aportado líneas conceptuales a la 
definición del amplio concepto de ”educación sexual” o ”educación para los sexos”, que hoy en día 
sigue sin asumirse de manera global por una ciudadanía que la mira desde supuestos más morales 
e ideológicos que académicos. A pesar de ello existe una producción académica relevante que dota 
de cuerpo teórico a esta disciplina que suele considerarse multidimensional.
La sexología moderna y su “scientia sexualis” (Kring, 2010) es muy reciente. Las primeras reac-
ciones académicas a la sexología datan de finales del S.XIX con la conocida obra de Freud, y el 
desarrollo de las mismas a principios del S. XX fue fuertemente limitado por el ascenso nazi debido 
a que sus focos de conocimiento iniciales fueron Alemania y Austria (Kring, 2010). En concreto, ca-
bría destacar la obra de Magnus Hirschfeld, fundador del primer Instituto de Sexología del mundo, 
que fue saqueado por los nazis en 1933. Posteriormente, las figuras que retomaron el estudio del 
saber sexológico fueron generando un nuevo entorno de investigación y acción cada vez más ale-
jado de las ideas puramente médicas e incorporando una visión más sociológica del problema de 
estudio. Fue Alfred C. Kinsey quien sentó las bases teóricas de la llamada revolución sexual gracias 
a su “Informe Kinsey” de dos tomos, uno orientado a la respuesta sexual del hombre y el otro a 
la de la mujer, y que fueron publicados originalmente en 1948 y 1953 (Bullough, 1998). Esta obra 
supuso para una tendencia heterocentrista y centrada en el hombre un nuevo marco desde el que 
comprender la sexualidad, incluyendo a la mujer, al colectivo homosexual y a las prácticas fuera 
del coito. Una década después Virginia E. Johnson y William Masters publicaron una de las re-
ferencias modernas en sexualidad más importantes para el avance del Hecho Sexual Humano tal y 
como lo conocemos hoy en día: “La respuesta sexual humana” (Masters & Johnson, 1966). A partir 
de ese momento la sexología se popularizó como saber en la academia, y comenzaron a adoptarse 
principalmente formatos para terapia de pareja e investigación en un marco complejo en el que las 
ciencias de la salud se disputan el dominio de la sexología como ente autónomo (Kring, 2010).
La primera vez que la Organización Mundial de la Salud se refiere a la sexología como rama 
del saber fue en la década de los 70. Con la publicación de su informe sobre educación y tra-
tamiento de la sexualidad humana la organización buscaba responder a las necesidades de un 
momento de cambio en el concepto de bienestar social y ciudadano. Estas demandas apuntaban 
la urgencia de potenciar la figura de una persona especializada en sexualidad desde un enfoque 
multidisciplinar, en el que además del rol de terapeuta se incluyera el rol de educador. Así, la OMS 
defiende su definición de salud sexual como la integración de aspectos somáticos, afectivos e in-
telectuales del ser sexuado, de modo tal que de ella derive el enriquecimiento y el desarrollo de la 
persona humana, la comunicación y el amor (OMS, 1974).
A pesar de ello, las  primeras iniciativas de programas y formatos de educación sexual desde el 
punto de vista más internacional, así como sus análisis y evaluaciones, fueron fundamentadas 
principalmente desde las ciencias de la salud, con una tendencia de trabajo en conceptos orienta-
dos a la prevención de embarazos no deseados e infecciones de transmisión genital, y priorizando 
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contenidos centrados en las primeras relaciones heterosexuales con penetración (Fernández et al., 
2000; Knobel, 1974; Luker, 2006; Zelnik & Kim, 1982). Esta realidad ha sentado un precedente im-
portante que no podemos dejar de abordar: se obvian las indicaciones de la OMS, lo que mantiene 
la medicalización de los contenidos de la educación sexual. Esta particularidad es muy evidente en 
España, y ha derivado en una merma considerable de la influencia de las teorías de la educación, 
y de las ciencias sociales en general, en el cuerpo teórico de la sexología, llegando a plantear ”una 
‘sanitarización’ de la sexualidad que no resuelve el déficit pedagógico’” (Rubio-Gil, Martin-Pérez, 
Mesa-Olea & Mesa-Olea, 2008, p. 15).
La educación sexual es un ámbito de actuación didáctica que presenta múltiples peculiaridades en 
función del entorno sociopolítico en el que se desarrolle. La cultura educativa, la situación ideo-
lógica del país, o incluso la tradición moral y la vinculación de las diferentes religiones al sistema 
educativo estatal han influido, históricamente, sobre la perspectiva desde la que se trabajan en el 
aula los conceptos relacionados con el cuerpo, las emociones, la expresión erótica y las relaciones 
de pareja. Estos aspectos fueron también decisivas en la implementación o no de este tipo de inter-
venciones, por lo que en muchos casos la progresión de iniciativas de educación sexual fueron limi-
tadas y/o promovidas por intereses alejados de los puramente educativas. Uno de esos intereses es 
el que tiene que ver con la concepción de la sexualidad que la iglesia católica en su representación 
más popular ha venido defendiendo sin apenas variación en la época moderna:
La insistencia de la Iglesia en colocar la sexualidad en el ámbito de la moralidad privada 
por parte, reflejada en su insistencia en la responsabilidad de la familia concebida como 
primordial e inalienable, se contrapone con la tendencia social, impulsada políticamente por 
algunos sectores, a una creciente incorporación de lo privado como un espacio legítimo de 
intervención y regulación pública y estatal (Araujo, 2005, p. 118). 
Este fenómeno ha sido estudiado por la autora Kristin Luker (2006) en su revisión de la incorpora-
ción de la educación sexual en las escuelas estadounidenses de finales del S.XX y principios del 
S.XXI, en donde explicita la distancia ideológica entre el grupo social que se posiciona públicamente 
partidario de una educación sexual plural y diversa; y el más conservador que defiende que la única 
educación sexual válida es la que promueve una abstinencia erótica hasta el matrimonio. En esta 
misma obra se analizan algunas de las diferencias visibles y detectadas en el desarrollo entre la 
educación sexual estadounidense y la de algunos lugares europeos, como Suecia, la cual es con-
siderada ”integral, coherente, abierta y alejada (de la estadounidense) 180 grados” (Luker, 2006, p. 
211).  
Aunque es importante aludir al caso de Estados Unidos por las peculiaridades que presenta, tanto 
por la conformación de la población del país como por su posición hegemónica en la cultura occi-
dental de la cual bebe España, el contexto más cercano y por tanto, a priori, de mayor influencia real 
es el caso europeo, donde también existen diferencias significativas entre corrientes y países. En 
Europa (OMS, 2010) la educación sexual en el marco del currículo educativo formal se comienza a 
articular hace más de medio siglo, señalándose como país de referencia Suecia. En el país escandi-
navo la educación sexual se abre hueco en los centros educativos en el año 1955 de manera oficial, 
aunque a sus estructuras públicas y educativas les llevó entre cinco y diez años más desarrollar 
un esquema de actuación válido que garantizara una educación sexual con materiales de calidad 
y profesionales de la educación formados rigurosamente. Este hito fue marcado por la estrategia 
desplegada por la Asociación Sueca para la Educación Sexual (RFSU) en forma de ”lista de 
objetivos y necesidades” encaminada a posibilitar un desarrollo social y educativo global que per-
mitiese la incorporación de la Sexología en la realidad y la academia suecas (Löfgren-Mårtenson, 
2013). Desde el 1955 y hasta la actualidad, la Educación Sexual en Suecia ha seguido un desarrollo 
continuo y constante apoyado por el resto de las organizaciones públicas del país, incluyendo es-
tructuras políticas y universitarias, lo que permite que se hable de una educación sexual ”holística” 
no solo en los contenidos trabajados, sino también en la pluralidad de agentes implicados. 
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La progresión de la educación sexual fue continua y entre el año 1970 y el 1980 númerosos países 
de la Europa occidental, como Alemania (República  Federal, aunque en la República Democrática 
también existían planteamientos globales de educación sexual, estaban más orientados a la idea de 
“familia tradición” y su gestión), Austria, Finlandia o Noruega, fueron interesándose e implementan-
do actuaciones específicas (OMS, 2010). En la década de los 90 y principios de los 2000 Francia 
y Reino Unido comenzaron a involucrarse en torno a la sexología en las aulas, siendo los últimos 
países en tomar posición al respecto aquellos que formaron parte de la URSS (debido a sus com-
plejos procesos internos tras la caída del bloque Soviético), y los países del Sur de Europa, entre los 
que se encuentran España, Italia y Portugal. En la actualidad son estos países en donde el pausado 
desarrollo de políticas en torno a esta temática se vincula al avance de determinados fundamentalis-
mos políticos, culturales y religiosos en diferentes esferas públicas, lo que genera dificultades para 
incorporar la educación de los sexos de manera estable al currículo educativo formal (OMS, 2010).
A pesar de la cercanía y vinculaciones territoriales, es reseñable la escasa producción académi-
ca sobre educación sexual en torno al conjunto europeo, lo cual parece derivarse de las barreras 
idiomáticas y la escasa proyección de la investigación en este campo. ”La investigación sobre las 
necesidades educativas de los adolescentes o de la calidad y eficacia de programas educativos se 
ha llevado principalmente a cabo para fines nacionales y publicado en lenguas nacionales, en lugar 
de añadirse al cuerpo internacional de conocimientos científicos” (OMS, 2010, p. 16). Muestra de 
ello es que en la referencia “Orientación Técnica Internacional sobre Educación Sexual” (UNESCO, 
2010) sólo se incluyen 11 estudios europeos (mayoritariamente de Reino Unido), en compara-
ción con los 47 estudios de los Estados Unidos de América.
Si hablamos América Latina y el Caribe, debemos señalar que las investigaciones parecen desve-
lar una falta palpable de desarrollo de políticas y programas de educación sexual propios, siendo los 
implementados aquellos que vienen de la mano de organizaciones más vinculadas a la cooperación 
al desarrollo, que a la gestión cultural o educativa propia de cada país (Richardson & Birn, 2011; 
Singh, Darroch & Ashford, 2014). Estas organizaciones, entre las que podemos destacar el Fondo 
de Población de las Naciones Unidas (UNFPA) o UNICEF, responden a los intereses y las necesi-
dades que fueron pactadas en acuerdos internacionales como la Conferencia Internacional sobre la 
Población y el Desarrollo del Cairo en 1994, o los propósitos de los Objetivos del Milenio en el 2000. 
En estos acuerdos se alude a la urgencia de solventar dificultades críticas como el avance del VIH/
SIDA y la igualdad entre géneros. Por tanto, podemos decir que la educación sexual propuesta por 
estas organizaciones se orienta más a la urgencia sanitaria que al desarrollo holístico de la expre-
sión y vivencia de la sexualidad. 
Todo ello, unido a las desigualdades entre regiones, las peculiaridades culturales así como las 
dificultades económicas que buena parte del territorio vive diariamente, ha entorpecido la puesta 
en marcha de iniciativas de empoderamiento global en torno a la sexualidad (Corona, 2011). Sin 
embargo, existen ejemplos de organizaciones nacionales públicas o semipúblicas en países como 
Cuba (Centro Nacional de Educación Sexual, CENESEX) o Brasil (Centro Latinoamericano en Se-
xualidad y Derechos Humanos) con trayectoria y significatividad en cuestiones relacionadas, espe-
cialmente, con los temas de urgencia como el VIH/SIDA. El futuro parece orientarse hacia un tránsi-
to progresivo a la ”ciudadanía sexual” (Corona, 2011) que nos permita hablar de otros movimientos 
más plurales y sociales que garanticen la estabilidad de los derechos reproductivos y sexuales y 
aludan a la diversidad de la sexualidad humana en América Latina y el Caribe: tratamiento social y 
jurídico de la transexualidad (Fernández-Martinez & González-Ferrer, 2007), orientación e identidad 
en positivo (Sánchez, 2009), gestión de las relaciones de pareja (Carmona, 2011), etc.
En España el Hecho Sexual Humano como ciencia (Amezúa, 2001; Valero-Oltra & López-Gosál-
bez, 2012) asume en estos momentos una nueva tendencia académica debido a la incorporación 
moderada y paulatina de las enseñanzas en ciencias sexológicas (Lanas-Lecuona, 1996) a los 
estudios universitarios de posgrado en diferentes universidades públicas y privadas del territorio 
nacional. Hasta el año 2013 las únicas opciones en España de formarse oficialmente en Sexología 
se relacionaban directamente con el campo de la psicología clínica y de la salud, con propuestas 
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desde Facultades de Ciencias de la Salud como es el caso del ejemplo más representativo, el 
Máster Oficial en Ciencias de la Sexología de la Universidad de Almería4. La irrupción de estudios 
oficiales de Máster no centrados en lo sanitario, cuyo exponente más representativo es la oferta 
que presenta la Universidad Camilo José Cela5 a través de su Instituto Universitario en Sexología 
(IUNIVES), han favorecido la generación de mayor producción científica y, por tanto, mayores posi-
bilidades de generación de nuevas líneas de investigación e intervención profesional en educación 
sexual. De esta manera el saber sexológico universitario se reformula a partir de una articulación 
que aúna ciencias sociales y de la salud, adecuándose a las necesidades de una demanda en auge 
y favoreciendo un engranaje teórico que camina hacia el sexo que se es frente al sexo que se hace 
(López, 2005), persiguiendo ”una orientación humanamente más ambiciosa que la fatalidad clínica” 
(Lanas-Lecuona, 1996, p. 49). En el Estado Español la profesión sexológica está regulada por la 
Asociación Estatal de Profesionales de la Sexología (AEPS), una organización sin ánimo de lu-
cro que pretende regular la práctica y formación sexológica. Siguiendo la prescripción “código deon-
tológico del sexólogo/sexóloga” (AEPS, 2006), para que una persona pueda ser ejercer con todas 
las garantías la profesión de sexólogo o sexóloga según criterios de profesionalidad debe acreditar 
un título de diplomatura, licenciatura o grado, y haber cursado y superado un posgrado universitario 
en sexología que le capacita para los diferentes ámbitos de actuación (asesoramiento, educación o 
terapia).A pesar de que los datos anteriores pudieran dejar entrever una situación de progreso no 
solo en la calidad, sino también en la presencia y posibilidades de la educación sexual en nuestro 
territorio estatal, la realidad es que el avance social en la materia es aún escaso y no cumple con las 
exigencias internacionales que organizaciones como la UNESCO o la OMS vienen demandando. 
La UNESCO (2010) considera prioritaria la educación sexual, entendiendo que el acceso a informa-
ción y orientación en esta materia es un derecho humano irrenunciable y en favor del cual todos los 
agentes sociales, políticos y educativos deben desplegar esfuerzos e intereses. En línea con estas 
recomendaciones, un grupo de trabajo de personas expertas, conformado por miembros de organi-
zaciones internacionales y estatales, desarrollaron en el año 2011 el documento “Educación para la 
sexualidad con bases científicas” (VVAA, 2011) con el objetivo de servir de guía, apoyo “y proponer 
estrategias y acciones concretas y consensuadas, encaminadas a implantar una educación sexual 
con bases científicas para lograr el ejercicio pleno de los derechos sexuales” (VVAA, 2011, p. 4). 
Entre las instituciones colaboradoras se encuentran referencias estatales como la Universidad de 
Salamanca, la Universidad de Vigo o el Instituto Valenciano de Atención al Discapacitado. En el pla-
no internacional cabe destacar la presencia de las Universidades de Alberta (Canadá), Minnesota 
(Estados Unidos) o la Pedagógica Nacional de México, además de entidades relevantes tales como 
la Asociación Mundial para la Salud Sexual (WAS), la Federación Internacional de Planificación 
Familiar (IPPF) o las ya nombradas UNESCO y OMS. En este documento se explicitan algunas de 
las conclusiones derivadas del Encuentro Mundial de Expertos en Educación Sexual, llevado a 
cabo en el marco del XV Congreso Latinoamericano de Sexología y Educación Sexual (CLA-
SES) celebrado en 2010 en Alicante, y que convienen resaltar a la hora de dibujar un marco que nos 
ayude a dar coherencia y significado concreto al concepto de educación sexual. A modo de resumen 
(VVAA, 2011):
• Educación sexual garantizada, obligatoria, publica, de calidad, con base científica (no moral) 
y enfocada desde la perspectiva de los derechos humanos.
• Formación y no información: proceso que incorpore la reflexión y el análisis, trabajando para 
ello el pensamiento lógico.
• Educación sexual despatologizada, holística, empoderadora y en positivo: Educación para 
la vida de las hombres y los mujeres sexuados, no educación para la salud sexual.
4  Programa del Máster Oficial en Ciencias de la Sexología de la Universidad de Almería. Disponible en: http://cms.ual.
es/UAL/estudios/masteres/MASTER7075. Consultado por última vez el 30 de Enero del 2016.
5 Programa del Máster Oficial en Sexología de la Universidad Camilo José Cela. Disponible en http://iunives.com/. Con-
sultado por última vez el 30 de enero del 2016.
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• Inclusión de parámetros como la perspectiva de género, el respeto a la diversidad, la pre-
vención de los malos tratos y la diversidad cultural y variabilidad personal.
• Proyectos formativos colaborativos, en donde la voz de la infancia y la juventud sea escu-
chada y tenida en cuenta.
• Educación sexual desde el nacimiento, adaptada a cada etapa de la vida, y de incorporación 
temprana en las instituciones educativas (desde la educación infantil).
Para conseguir una educación sexual basada en evidencias científicas se propone una estrategia 
que parte de una perspectiva de salud pública y justicia social, con obligatoriedad por parte del 
estado de incluir esta disciplina de manera formal y no transversal en el currículo educativo, garan-
tizando la inversión necesaria para su implementación y posterior evaluación. La estrategia debe 
incluir una colaboración bidireccional entre sistema educativo y de salud, y estar sometida al 
cumplimiento del marco jurídico internacional de los derechos humanos. Este grupo de expertos y 
expertas defiende que la formación de profesionales en educación sexual es imprescindible para 
dotar de rigor este proyecto, del cual debe ser participe la comunidad educativa por completo, des-
de el profesorado hasta las familias y el alumnado. Para lograr los objetivos la implicación de los 
medios de comunicación es fundamental en tanto que son considerados agentes educativos de 
gran magnitud, y su labor divulgadora se convierte en altavoz social del trabajo en red que institu-
ciones, sociedad civil, organizaciones no gubernamentales y agentes comunitarios llevan a cabo. 
Por último, señalar que se proponen acciones particulares para formar a colectivos específicos que 
abarquen la variabilidad humana más extensa y diversa. 
La consecución de este plan puede depender de algunos factores de éxito previamente planteados: 
alianzas entre ministerios, trabajo colaborativo de revisión continuo de las iniciativas implementa-
das, contexto de políticas favorables, resistencia ante las oposiciones, participación real de jóvenes 
y docentes, apuesta firme de los órganos encargados de la toma de decisiones, posicionamiento 
claro ante la homofobia, transfobia, sexismo y demás cuestiones que cuestionen los derechos hu-
manos, etc. 
A pesar de que este documento se formuló con una intención eminentemente práctica y con el fin 
último de ser considerado a efectos de aplicación real progresiva, la situación en los años posterio-
res a su publicación no varió sustancialmente. Númerosas organizaciones han formulado denuncias 
públicas debido a esta realidad sostenida: el Consejo de Juventud de España, la Sociedad Espa-
ñola de Enfermedades Infecciosas, la Federación de Planificación Familiar Estatal y la Sociedad 
Española de Contracepción demandan planes de educación sexual con personal cualificado en 
sexología, y se aboga por la creación de centros de referencia de información y educación sexual 
(Menendez, 2013). En lo que a salud sexual se refiere, el estudio “Barómetro del acceso de las mu-
jeres a la libre elección de anticonceptivos modernos en 10 países de la UE” (IPPF, 2013) denuncia 
la situación de España y propone varias medidas de actuación en educación sexual, que incluyen, 
entre otras, “garantizar una educación sexual obligatoria que cuente con el tiempo y los recursos 
suficientes” o “desarrollo de un marco de referencia orientativo para el profesorado y una oferta de 
formación adecuada para la enseñanza de la educación sexual, que incluya el abordaje de la diver-
sidad cultural” (IPPF, 2013, p. 4–5).
El acceso a la información y la gestión de la misma para una vivencia positiva es otro punto clave 
del problema. Según el Informe cuatrienal Juventud en España (INJUVE, 2012), uno de cada cinco 
jóvenes de entre 15 y 29 años considera que la información sexual que ha recibido le ha sido re-
gular, poco o nada útil cuando ha necesitado llevarla a la práctica en su vida cotidiana. El 80% de 
las personas de entre 15 y 29 años dice no haber tenido conversaciones sobre sexualidad con sus 
padres durante la infancia, siendo la adolescencia el momento elegido para tratar este tema. En la 
relación padres-sexualidad se pueden detectar ciertos sesgos de género importantes: las chicas re-
ciben consejos destinados a limitar y evitar que tengan contactos eróticos más frecuentemente que 
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ellos (Eresta & Delpino, 2013). A pesar de la relativa influencia de padres y madres, la información 
que reciben sobre sexualidad viene, prioritariamente, de las conversaciones con amigos y amigas 
(INJUVE, 2012). Otros estudios (Alfaro, Vázquez, Muñoz, Rodríguez & González, 2015) profundi-
zan en la cuestión sobre la información sexual consumida y arrojan datos en torno a la eminente 
importancia de los medios de comunicación como agentes informadores Esta idea es ampliada y 
contextualizada por el estudio publicado en el 2014 por la Fundación Dexeus Salud de la Mujer, 
centro ginecológico de referencia en España, que incluye Internet como principal fuente de acceso 
a información en material de sexualidad (DEXEUS, 2014). Las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación (TIC) actúan como altavoces ya que los contenidos encontrados a través de las 
redes pueden ser divulgados entre iguales, favoreciendo el intercambio ágil y accesible de mitos y 
estereotipos (Alfaro et al., 2015).  Estas conclusiones parecen confirmar que la educación sexual 
recibida en los centros educativos no es especialmente relevante para sus concepciones persona-
les y colectivas en torno a la sexualidad.
Son varias las voces (Alfaro et al., 2015; DEXEUS, 2014; Fernando & Santos, 2015; Labay-Matías, 
Labay-Guerrero & Labay-Guerrero, 2011) que advierten de que informarse usando como fuente 
principal este tipo de medios sin una dinamización por profesionales de la sexología conlleva acce-
der a contenidos con datos erróneos o falseados, mitos, tendencias no centradas en la igualdad  y 
coeducación, e influencias del porno más comercial. Todo ello deriva en una tendencia a la indefen-
sión a la hora de hablar sobre sexualidad como aspecto ligado a la vida sin miedos ni temores (Eres-
ta & Delpino, 2013). Y a pesar de todo ello, en este entorno de intoxicación “la mayoría de jóvenes 
se consideran bien o muy bien informados en materia de sexualidad” (Alfaro et al., 2015, p. 223).
Finalmente, y en íntima relación con todo el desarrollo anterior, destacamos la falta de formación 
inicial universitaria (Martínez et al., 2013) y continua en nuestro país sobre educación sexual 
orientada a profesionales de la educación en activo o incorporada en los planes de estudio de ma-
gisterio, pedagogía o en los máster de formación del profesorado, lo que desencadena un estado 
general de carencia formativa que se palpa en la realidad educativa. Maestros/as o profesores y 
profesoras de secundaria conviven diariamente con infancia y adolescencia, por lo que el posible 
efecto multiplicador de una intervención formal e incluso informal en ese día a día podría ser deter-
minante para la capacitación de generaciones enteras. Atender a la necesidad de que el colectivo 
profesional que se enfrentan día a día en el aula sea formado en educación sexual es imprescindible 
para garantizar su incorporación en el sistema educativo. 
Si bien se ha instado desde la administración a incluir la educación sexual como materia 
transversal (¡desde hace más de 20 años!), en la práctica se ha negado (o al menos no se 
ha garantizado) la formación inicial del profesorado durante su transcurrir universitario. Por 
lo tanto, todo ello puede explicar que el panorama de la educación sexual hasta ahora haya 
sido muy decepcionante (Martínez et al., 2011, p. 46). 
3.1.2. Legislación y educación sexual durante la escolarización obligatoria: de la LGE a la LOMCE
Para comenzar a analizar la situación en un marco político de estabilidad, y situándonos en los 
últimos años de la dictadura franquista, debemos remontarnos a la Ley General de Educación, 
también conocida por sus siglas LGE (Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educación y 
Financiamiento de la Reforma Educativa, 1970), ley educativa que surgió en plena época de la 
transición y que fue implantada en los centros educativos de todo el territorio nacional a partir del 
año 1970. En el marco teórico de esta ley, y en relación con la educación sexual, solo se introducen 
en el currículo educativo aspectos vinculados de manera directa con el plano reproductivo de la 
sexualidad, siendo en muchos casos tratado en exclusiva desde el conocimiento anatómico. Tanto 
en educación general básica (EGB, etapa que se extendía desde los 6 hasta los 14 años a lo largo 
de ocho cursos educativos, única etapa obligatoria), como en el Bachiller Unificado Polivalente 
(BUP, que correspondía a la educación preparatoria para la Universidad, etapa no obligatoria), el 
trabajo con valores, actitudes y habilidades estaba relegado en pro de la importancia de los métodos 
de enseñanza academicistas, que orientaban el proceso formativo. Es, por tanto, que la educación 
32
sexual como concepto explícito en esta época no se planteaba, ni se estructuraba formalmente 
dentro del currículo educativo.
Como aspectos más llamativos de la Ley General de Educación, destacamos cómo las enseñanzas 
mínimas en las etapas de la EGB (única etapa educativa obligatoria) en cuanto a su relación con 
una educación sexual desde una perspectiva global fueron exclusivamente orientadas a la noción 
teórica del cuerpo, incluyendo el conocimiento y la práctica de ”algunas medidas de higiene del 
aparato reproductor y los cuidados necesarios de la madre durante la gestación, parto y lactancia” 
(Real Decreto 3087/1982, de 12 de noviembre, por el que se fijan las enseñanzas mínimas para el 
ciclo superior de Educación General Básica., 1982).
Por otro lado, y en el desarrollo de su Capítulo 11 (Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educación 
y Financiamiento de la Reforma Educativa, 1970), en el artículo 17 de la sección segunda, destinada a 
tratar cuestiones propiamente relativas al nivel EGB, se remarca que “los programas y orientaciones 
pedagógicas serán establecidos por el Ministerio de Educación y Ciencia con la flexibilidad suficiente 
para su adaptación a las diferentes zonas geográficas y serán matizados de acuerdo con el sexo” 
(Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educación y Financiamiento de la Reforma Educativa, 
1970, p. 12529). Tal aportación deja entrever que la educación podría estar diferenciada según 
el sexo del alumno o de la alumna, premisa vinculada a la corriente de la segregación educativa 
por sexos. Esta premisa entró en conflicto con el “ideario educativo constitucional” (Aláez, 2009a) 
correspondiente a la Constitución Española de 1978, que si bien fue promulgada años después del 
inicio de la LGE, convivieron legislativamente durante más de una década.
Ese ideario educativo del que se nutre la Constitución Española incluye entre los fines últimos a 
los que debe servir la educación “la transmisión del valor de la igualdad entre hombres y mujeres 
y la prohibición de discriminación por razón de sexo” (Alaez, 2009, p. 41), por lo que es necesario 
repensar si una ideología como la que se sitúa la perspectiva de educación diferenciada, basada en 
una organización de la enseñanza a partir de diferencias psicológicas, biológicas, etc. derivadas del 
sexo, “permite (debido a la metodología de segregación por el género que implica) una garantía del 
derecho a la educación conforme al ideario educativo constitucional” (Aláez, 2009a, p. 42). 
La LODE, Ley Orgánica de Derecho a la Educación (Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, reguladora 
del Derecho a la Educación, 1985), que convivió durante 5 años con la Ley General de Educación, 
retoma en su artículo 32 la necesidad de garantizar una  igualdad de derechos y oportunidades de 
todos los alumnos y todas las alumnas, desplazando la discriminación por sexo y favoreciendo una 
educación comprensiva y de equidad.
La Ley General de Educación fue derogada en el año 1990, momento en el cual aparece en el marco 
político la Ley Orgánica General del Sistema Educativo (Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de 
Ordenación General del Sistema Educativo, 1990) fue propuesta por el gobierno del PSOE. La 
LOGSE expande el periodo de escolarización obligatoria, que va desde los 6 a los 16 años en 
dos etapas educativas (educación primaria y educación secundaria obligatoria), y que supuso una 
apuesta política de renovación socioeducativa que pretendía introducir características relevantes 
que marcaran un antes y un después en la manera de entender la educación pública en España. 
Una de los aspectos a destacar de la LOGSE es el concepto de “contenido transversal” (Martínez et 
al., 2011). La transversalidad de un contenido supone una intencionalidad de trabajo activo y global 
desde las distintas materias que conforman el Plan de Estudios de cada curso, lo que en la práctica 
terminó significando una presencia sobre el papel de contenidos que, finalmente, no se concretan 
de manera real en el día a día del alumnado. La intención de formar parte del “espíritu” del proceso 
educativo de esta transversalidad tuvo escasa traducción en el día a día docente (Esteban-Frades, 
1996).
En la LOGSE la educación sexual es asumida como un contenido transversal dentro del bloque de 
“educación para la salud”, compendio de contenidos teóricos, procedimentales y actitudinales que 
partía de una idea holística de salud que implica ampliar lo que tradicionalmente se conoce como 
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salud “para acercarnos a su dimensión comunitaria, que debe hacer referencia a las mejoras del nivel 
de salud de la misma con la participación activa de la población y desde las propias bases cognitivas 
y experienciales, esto es, antropológicas” (García-Martinez & Benito-Martinez, 1996, p. 138).  A pesar 
de su aparente relación directa con este bloque, la educación sexual y sus principios, tal y como 
los hemos presentado a lo largo de este estudio, también presentaban profundas vinculaciones con 
los bloques transversales de “coeducación” y “educación moral, para la convivencia y la paz”. Los 
bloques de asignaturas transversales comprendían un conjunto de conocimientos y habilidades a 
adquirir a lo largo de los diferentes cursos educativos que conformaban cada etapa. Estos contenidos 
“de bloque” estaban muy ligados con los objetivos generales y contenidos “mínimos” previstos para 
cada etapa educativa, que en el caso de la LOGSE comenzaban a vincularse con la necesidad de 
trabajar una educación sexual más allá de la cuestión genital. Además de mantener las ideas sobre 
el conocimiento del cuerpo, se incorpora, por primera vez, el concepto “relación afectiva y sexual” 
dentro de las enseñanzas mínimas de educación primaria, así como la “valoración de los aspectos 
sociales y culturales de la sexualidad” (Real Decreto 1006/1991 sobre Enseñanzas mínimas de la 
Educación Primaria, 1991). 
Durante la etapa de educación secundaria obligatoria se incorporaron contenidos que aludían a 
“la sexualidad humana como comunicación afectiva y opción personal”, así como a las  “diferentes 
pautas de conducta sexual” (Real Decreto 1007/1991 sobre Enseñanzas mínimas de la Educación 
Secundaria Obligatoria, 1991). Para esa misma etapa y sumándose a los aspectos relacionados 
con los hábitos de higiene sexual y anticoncepción, la LOGSE introduce explícitamente la idea de 
la discriminación sexual y la necesidad de trabajar desde una perspectiva de respeto y diversidad, 
lo que parece construir un marco legislativo más acorde con el  “ideario educativo constitucional” 
(Aláez, 2009a) que la ley educativa predecesora.  
Una de las propuestas más ambiciosas de la LOGSE fue la de abrir y descentralizar el currículo 
(Viñao, 1994), permitiendo que las Comunidades Autónomas y los centros educativos fueran capaces 
de adaptar la legislación nacional a las realidades contextuales.  El cuerpo teórico del desarrollo 
de los aspectos didácticos de esta ley expone la idea de “autonomía pedagógica”, lo que parece 
favorecer la inclusión en las programaciones curriculares de los centros de nuevas propuestas en 
colaboración con organizaciones e instituciones externas que dieran respuestas a las necesidades 
educativas de cada centro en concreto. Por tanto, se formula una nueva metodología de base en la 
cual se hace visible la tendencia hacia la vinculación entre el marco educativo formal y la sociedad. 
Para la educación sexual esto supuso un nuevo marco de posibilidades que se materializó de 
diversas formas, siendo la más reseñable la experiencia del Colectivo Harimaguada. Este colectivo, 
formado por profesionales vinculados a la intervención sexológica, educativa y psicológica, fueron 
los pioneros en el desarrollo de un programa de inclusión de la educación sexual en la escuela, así 
como una fuente de inspiración para el resto del país. A pesar de que el primero de sus proyectos 
data del año 1984, es en el 1994 y con el marco de la LOGSE cuando el Ministerio de Educación 
pública sus carpetas didácticas de contenido en Educación Afectivo-Sexual (Díaz-Acosta, 2010), 
con propuestas para profesorado y centros. Previamente, el colectivo y su programa habían sido 
apoyados por la Consejería de Educación de Canarias, ya que desde el año 1986 Harimaguada se 
había encargado del Plan Canario a la Atención y la Sexualidad Juvenil (Díaz-Acosta, 2010).
A pesar de la repercusión que el Colectivo Harimaguada tuvo en todo el país, la tendencia de plasmar 
esa “autonomía pedagógica” no consiguió transformar una realidad educativa a nivel global. Bolívar 
(2010) diserta sobre el problema de fondo: 
Se hablaba de un nuevo nivel de decisión y determinación curricular (el centro escolar), 
inexistente en la práctica, con la colonización administrativa reguladora en aquellos 
momentos. Esta tradición hacía que, al tiempo que se demandaban proyectos educativos 
con una “identidad y personalidad propia”, se les prescribía qué debían contener todos de 
modo uniformado (Bolívar, 2010, p. 13). 
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Por todo ello, la incorporación en profundidad de aspectos relacionados con la educación sexual 
que no se quedaran en el cumplimiento de los contenidos mínimos fue totalmente determinado 
por la iniciativa y los recursos que cada centro dispusiera de manera individual, y no siempre esa 
disposición o intención autónoma garantizaba una apuesta posible en la práctica.
Aunque el gobierno del PP desarrolló sobre el papel una ley educativa llamada Ley Orgánica de 
Calidad de la Educación (Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación, 
2002), conocida por sus siglas como LOCE en el año 2002 y que modificaba sustancialmente los 
contenidos del currículo educativo, esta ley nunca llegó a materializarse. Esto fue debido a los 
resultados electorales que dieron la victoria al partido de la oposición, el PSOE, en el año 2004, y 
que supusieron la derogación de la LOCE antes de su implantación, en el año 2006. Por tanto, la ley 
que sucede a la LOGSE en términos de realidad educativa fue la Ley Orgánica de Educación (Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, 2006), conocida por sus siglas como LOE, siendo 
Ministra de Educación María José San Segundo. 
Ya en el preámbulo de la ley se incorpora el término de educación sexual, relacionándose de manera 
interdisciplinar con una visible influencia de la Ley contra la Violencia de Género implantada en el 
2004 por el mismo gobierno. 
Entre los fines de la educación se resaltan el pleno desarrollo de la personalidad y de las 
capacidades afectivas del alumnado, la formación en el respeto de los derechos y libertades 
fundamentales y de la igualdad efectiva de oportunidades entre hombres y mujeres, 
el reconocimiento de la diversidad afectivo-sexual, así como la valoración crítica de las 
desigualdades, que permita superar los comportamientos sexistas (Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de Educación, 2006, p. 17162). 
La novedad que se plantea en el texto rector de la legislación es la forma en la que la educación 
“afectivo-sexual” se convierte en una necesidad y una finalidad explicitada, aunque aún no se plantea 
el diseño de una manera específica. La interdisciplinariedad se puede traducir en transversalidad, 
que en la LOE está recogida tanto en sus principios básicos como en las finalidades de la educación. 
La educación sexual en la LOE se considera como transversal desde el gran tema nombrado como 
“educación para la salud y educación sexual” (Jurado, 2009).
La LOE continuó con el espíritu abierto que tenía la LOGSE. Se dio continuidad al trabajo en relación 
con organizaciones implicadas en la sociedad y el contexto cercano, permitiendo que cada centro 
generara proyectos y propuestas autónomas, entre las que se encontraban algunas relacionadas 
con la educación sexual. Sin embargo, estas propuestas no siempre son llevadas a cabo por 
personal formado en sexología, ya que no existe una regulación específica que limite el acceso al 
campo de la educación sexual de profesionales no capacitados profesionalmente, siendo común la 
gestión de la educación sexual externa por parte de personal voluntario, personal de ocio y tiempo 
libre, o titulados en ramas dispares del conocimiento. Por otro lado, no existe tampoco uniformidad 
en torno a estos programas, por lo que dependen en exclusiva del interés de cada centro y de los 
recursos disponibles, de la misma manera que sucedía en la anterior ley. 
 En cuanto a su descentralización y derivación de las competencias educativas a las comunidades 
autónomas, esto pudo reseñarse especialmente en el desarrollo documental y educativo de 
las llamadas Competencias Básicas (Tiana, 2011). Aunque estas competencias presentaron 
diferencias en su enumeración y definición, generalmente fueron definidas por ocho ítems:
• Competencia en comunicación lingüística
• Competencia matemática
• Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico
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• Tratamiento de la información y competencia digital
• Competencia social y ciudadana
• Competencia cultural y artística 
• Competencia para aprender a aprender
• Autonomía e iniciativa personal
Las competencias recogen otro de los espíritus de la LOGSE, proponiendo que dichas competencias, 
básicas y obligatorias durante la educación obligatoria, sean incorporadas en los marcos teóricos 
de las asignaturas de cada etapa y curso, comprendiendo que una “concepción de relaciones 
múltiples y cruzadas entre competencias, áreas y materias permite una reconceptualización de 
las áreas transversales” (Tiana, 2011, p. 71). A pesar de ello hay autores que presentan una crítica 
fundamentada de este elemento didáctico apoyándose en la forma en que se están estructurando 
para su puesta en práctica. Rocio Anguita y Luis Torrego advierten que en programas de aplicación 
como el DeSeCo, elaborado por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
OCDE, las competencias se reducen “a interpretaciones conductistas, que no recogen la complejidad 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje de los seres humanos.” (Anguita-Martínez & Torrego-
Egido, 2009, p. 22)
En torno a este esqueleto de competencias básicas se estructuran los objetivos generales de 
etapa, núcleo fundamental del desarrollo competencial, ya que dieron forma a las asignaturas y 
los contenidos mínimos que a nivel nacional se establecen por parte de Ministerio de Educación. 
En cuando a los objetivos generales, también existen novedades que posicionan a la LOE en un 
espacio más proclive al trabajo en Educación Sexual. En los objetivos generales de cada etapa 
educativa obligatoria, las cuales siguen la misma estructura que la LOGSE, se aprecia una apuesta 
por reflejar la necesidad de trabajar en el proceso de enseñanza con los cuerpos, las capacidades 
afectivas o el valor y el respeto entre los sexos:
Objetivos generales para la Educación Primaria (Título I, Capítulo II, Artículo 17)
• Conocer y apreciar el propio cuerpo y contribuir a su desarrollo adoptando hábitos de salud 
y bienestar y valorando las repercusiones de determinadas conductas sobre la salud y la 
calidad de vida.
• Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de la personalidad y en sus 
relaciones con los demás, así como una actitud contraria a la violencia, a los prejuicios de 
cualquier tipo y a los estereotipos sexistas.
Objetivos generales para la Educación Secundaria (Título I, Capítulo III, Artículo 23)
• Valorar y respetar la diferencia de sexos y la igualdad de derechos y oportunidades entre 
ellos. Rechazar los estereotipos que supongan discriminación entre hombres y mujeres.
• Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de la personalidad y en sus re-
laciones con los demás, así como rechazar la violencia, los prejuicios de cualquier tipo, los 
comportamientos sexistas y resolver pacíficamente los conflictos.
• Conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y el de los otros, respetar las dife-
rencias, afianzar los hábitos de cuidado y salud corporales e incorporar la educación física 
y la práctica del deporte para favorecer el desarrollo personal y social. Conocer y valorar la 
dimensión humana de la sexualidad en toda su diversidad.
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En base a estos objetivos podemos diferenciar entre diferentes contenidos conceptuales, actitudinales 
y procedimentales que irán desplegados en la planificación de cada asignatura obligatoria y/u 
optativa. Estos contenidos (a partir de una propuesta de “mínimos” publicada por el Ministerio 
de Educación) y su ordenación es ampliada por cada Comunidad Autónoma debido a la derivación 
de competencias. En general, aquellos contenidos más relacionados con una educación sexual 
para la salud, como las cuestiones fisiológicas o los procedimientos de higiene, eran impartidos en 
las asignaturas de Educación Física y Conocimiento del Medio en Educación Primaria, o Ciencias 
Naturales en Educación Secundaria.  Como hándicap, la formación docente en educación sexual es 
aún muy escasa (Martínez et al., 2011), limitando así la perspectiva que favorece una incorporación 
real de la misma al proceso total de E-A.
Como importante novedad, esta ley incorpora al currículo una nueva asignatura que se imparte 
en Educación Primaria (Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen 
las enseñanzas mínimas de la Educación primaria, 2006) y Educación Secundaria (Real Decreto 
1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas correspondientes 
a la Educación Secundaria Obligatoria, 2006), llamada “Educación para la ciudadanía y los 
derechos humanos”, estructura formal en la que sí se consideran de manera concreta contenidos 
relativos a la sexualidad humana y su aspecto más social: nuevos modelos de familia y de 
relaciones, derechos reproductivos y sexuales, posicionamiento de las identidades y orientaciones, 
etc. La asignatura explicitaba, en su cuerpo teórico, el siguiente contenido obligatorio relacionado 
directamente con la educación sexual, así como aquellos criterios de evaluación específicos en 
torno a esos contenidos6.
Contenidos de la asignatura “Educación para la ciudadanía y los derechos humanos” en el tercer 
ciclo de la Educación Primaria: 
Bloque 1. Individuos y relaciones interpersonales y sociales
• Autonomía y responsabilidad. Valoración de la identidad personal, de las emociones y del 
bienestar e intereses propios y de los demás. Desarrollo de la empatía. 
• Reconocimiento de las diferencias de sexo. Identificación de desigualdades entre mujeres y 
hombres. Valoración de la igualdad de derechos de hombres y mujeres en la familia y en el 
mundo laboral y social. 
Criterios de evaluación:
1. Mostrar respeto por las diferencias y características personales propias y de sus compañeros 
y compañeras, valorar las consecuencias de las propias acciones y responsabilizarse de las 
mismas. A través de este criterio de evaluación se trata de valorar si el alumno o la alumna 
(…) ejerce una autorregulación de sus emociones y sentimientos. Asimismo se pretende 
comprobar si reconoce los sentimientos y emociones en las personas que le rodean (…).
5. Reconocer y rechazar situaciones de discriminación, marginación e injusticia e identificar 
los factores sociales, económicos, de origen, de género o de cualquier otro tipo que las 
provocan. 
Contenidos de la asignatura “Educación para la ciudadanía y los derechos humanos” para 1º, 2º y 
3º de la Educación Secundaria Obligatoria:
Bloque 2. Relaciones interpersonales y participación. 
6 Hemos destacado específicamente aquellos contenidos que, a nuestro juicio, suponen una relación más directa con la 
educación sexual basada en las teorías del hecho sexual humano. A pesar de que no hemos incluido aquellos conteni-
dos más generalistas relacionados con derechos humanos o de la infancia, justicia y equidad de la ciudadanía global, 
consideramos que también se vinculan con el desarrollo de una educación sexual científica y plural.
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• Autonomía personal y relaciones interpersonales. Afectos y emociones.
• Las relaciones humanas: relaciones entre hombres y mujeres y relaciones intergeneracio-
nales. La familia en el marco de la Constitución española. El desarrollo de actitudes no vio-
lentas en la convivencia diaria.
• Cuidado de las personas dependientes. Ayuda a compañeros o personas y colectivos en 
situación desfavorecida.
• Valoración crítica de la división social y sexual del trabajo y de los prejuicios sociales racis-
tas, xenófobos, antisemitas, sexistas y homófobos.
Criterios de evaluación:
1. Identificar y rechazar, a partir del análisis de hechos reales o figurados, las situaciones de 
discriminación hacia personas de diferente origen, género, ideología, religión, orientación 
afectivo-sexual y otras, respetando las diferencias personales y mostrando autonomía de 
criterio. 
Contenidos de la asignatura “Educación ético-cívica” para 4º de Educación Secundaria Obligatoria:
Bloque 1. Contenidos comunes.
• Reconocimiento de los sentimientos propios y ajenos, resolución dialogada y negociada de 
los conflictos.
Bloque 2. Identidad y alteridad. Educación afectivoemocional.
• Identidad personal, libertad y responsabilidad. Los interrogantes del ser humano. Respeto a 
las diferencias personales.
• Inteligencia, sentimientos y emociones. Las relaciones interpersonales. Rechazo de la vio-
lencia como solución a los conflictos interpersonales.
Bloque 6. La igualdad entre hombres y mujeres.
• Dignidad de la persona, igualdad en libertad y diversidad. 
• Causas y factores de la discriminación de las mujeres. Igualdad de derechos y de hecho.
• Alternativas a la discriminación. Prevención y protección integral de la violencia contra las 
mujeres.
Criterios de evaluación:
1. Descubrir sus sentimientos en las relaciones interpersonales, razonar las motivaciones 
de sus conductas y elecciones y practicar el diálogo en las situaciones de conflicto. Con 
este criterio se intenta comprobar que cada alumno y alumna asume y controla sus propios 
sentimientos, se pone en el lugar de los otros y utiliza el diálogo y otros procedimientos no 
violentos para superar los conflictos en sus relaciones interpersonales (…).
9. Distinguir igualdad y diversidad y las causas y factores de discriminación. Analizar el 
camino recorrido hacia la igualdad de derechos de las mujeres y rechazar su discriminación 
y las situaciones de violencia de las que son víctimas.
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La asignatura de educación para la ciudadanía, como comúnmente fue conocida, generó polémica 
en la comunidad académica y educativa, llegando esa polémica también a la opinión ciudadana. La 
manera en que la asignatura proponía cuestiones sobre familia, violencia de género y relaciones 
diversas fueron algunos de los puntos rojos que organizaciones como el Foro de la Familia o la 
Confederación Nacional Católica de Padres y Alumnos (CONCAPA) denunciaron de manera formal, 
llevando a cabo diferentes acciones a favor de una objeción de conciencia. Dicha objeción de 
conciencia consistía en una negación a cursar la asignatura por parte de padres, madres o alumnado, 
pretendiendo también que el resultado de la misma computase a efectos de media académica. Este 
movimiento fue especialmente complejo debido a que dicha asignatura era obligatoria. 
Matilde Peinado (2008) recopila algunos de los argumentos centrados en la homosexualidad (o 
“anti-homosexualidad”) que fueron utilizados por estas organizaciones contrarias a la asignatura: 
fundamentación de la asignatura en la teoría de género, siendo esta teoría un ataque contra el 
hombre y una herramienta de ideologización; se niega la “complementariedad sexual” entre hombre 
y mujer, la cual es la base de la familia tradicional; la homosexualidad es un concepto que trastoca 
toda la civilización y que pone en peligro la idea de familia tradicional; se muestran en contra de que 
las orientaciones sexuales deban ser aceptados por todos y todas; hay orientaciones que no son 
“normales” ni “adecuadas”. Otros argumentos esgrimidos aluden a la necesidad de que sean las 
familias quienes traten la educación sexual en casa, ya que el Estado no tiene la capacidad moral 
para poder involucrarse en esta labor, o el derecho de los padres a proporcionar una educación 
heterosexual a sus hijos e hijas (s/n, 2007). En definitiva, se exige que se eviten cuestiones sobre 
sexualidad en las aulas ya que (según el colectivo denunciante) éstas pertenecen a la vida privada 
de las familias (Agencia EFE, 2010).
Por último, señalar que la LOE también incluye dentro de su normativa un interesante punto a destacar 
en torno a la configuración y estructuración de la composición del Consejo Escolar, desarrollada en el 
artículo 126 del documento marco de la Ley Orgánica 2/2006. El segundo punto del artículo explica 
que, tras la constitución del Consejo Escolar, éste debe asignar una persona que impulse aquellas 
medidas educativas necesarias para fomentar la igualdad real y efectiva entre hombres y mujeres. 
Esta alusión a la necesidad de incorporar medidas de coeducación reales supone sobre el papel un 
cambio sustancial y significativo, cuya puesta en práctica real ha sido, al menos, incierta.
Al cambio de partido político en el gobierno de España en el año 2011 le siguió un cambio de Ley 
Educativa. La LOMCE, Ley Orgánica de Mejora de la Calidad Educativa, presentada por el gobierno 
del PP en el año 2013. Esta ley marca un antes y un después en el trato educativo que se da los 
conceptos de la identidad, orientación sexual y expresión emocional.
Con la LOMCE las oportunidades formales orientadas a dedicar tiempo en el aula a la educación 
de los sexos se reduce debido a la supresión de “Educación para la ciudadanía y los derechos 
humanos” y su sustitución por la asignatura “Educación cívica y constitucional”. El cambio en la 
denominación de la asignatura lleva consigo cambios en los contenidos. En lo que respecta a la 
educación sexual:
(…) Se suprimen algunos contenidos recogidos en la declaración universal de derechos 
humanos, como es el reconocimiento de la diversidad en los modelos familiares y en la 
orientación sexual. Además, se elimina el estudio de las causas que originan la violación 
de los derechos humanos, la desigualdad en el planeta y la desigualdad de género  (Prats, 
2012, p. 7–8).
Esta nueva asignatura, en palabras del Ministro de Educación propulsor de la LOMCE, Ignacio 
Wert, está libre de cuestiones controvertidas (Díaz, 2012).  Esta transformación de contenidos pone 
a España en una situación compleja respecto a los países del entorno Europeo:
Si la tendencia general se inclina hacia un constitucionalismo de orden cosmopolita (…) 
desde una perspectiva de promoción de la tolerancia y de superación de todo tipo de 
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discriminaciones (incluidas las de orden homófobo, xenófobo y misógino), lo que se propone 
desde el gobierno del Partido Popular gira hacia un constitucionalismo de mirada estrecha, 
primando lo patriótico en clave nacionalista y limitando el horizonte de los derechos a lo que 
establece la letra de la Constitución de 1978. Este fundamentalismo constitucional aleja 
a España de cualquier posibilidad de acercamiento a una cultura democrática europea 
compartida (Prats, 2012, p. 8).
Las competencias básicas de las que se hablaba en la LOE cambian también de denominación, 
siendo ahora conocidas como “Competencias Clave” (Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, 
por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de 
evaluación de la educación primaria, la educación secundaria obligatoria y el bachillerato, 2015). 
Las competencias claves pasan a ser 7 debido a que se unen las referidas a matemáticas con las 
específicas de ciencias y tecnología.
• Comunicación lingüística.
• Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología.
• Competencia digital.
• Aprender a aprender.
• Competencias sociales y cívicas.
• Sentido de iniciativa y espíritu emprendedor.
• Conciencia y expresiones culturales.
La principal diferencia respecto a la LOE en relación con estas competencias es que en la anterior 
ley (y también en la LOGSE) la educación sexual era asumida en términos de transversalidad o 
interdisciplinariedad, por lo que estas competencias serían piezas imprescindibles del engranaje que 
pudiera permitir un reflejo en la vida de aula del trabajo efectivo en sexualidad humana. En la LOMCE 
la educación sexual no se nombra como tal, por lo que los contenidos que pudieran tener relación 
con ella se mostrarán dispersos y con carencia argumental entre las asignaturas obligatorias. 
Respecto a las etapas educativas y sus contenidos específicos, y contemplando siempre la 
perspectiva del Ministerio de Educación, podemos centrarnos inicialmente en el currículo específico 
de Educación Primaria (Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el 
currículo básico de la Educación Primaria, 2014). En una primera búsqueda de reconocimiento, es 
reseñable que en el documento no se hace ningún tipo de referencia al concepto “sexualidad” de 
manera directa más allá del concepto de “abuso sexual” y su prevención, además de indicar que las 
administraciones educativas deberán asegurar y fomentar el desarrollo de “valores que fomenten 
la igualdad efectiva entre hombres y mujeres y la prevención de la violencia de género, y de los 
valores inherentes al principio de igualdad de trato y no discriminación por cualquier condición o 
circunstancia personal o social” (Artículo 10, apartado 3).
Entre los objetivos generales de Educación Primaria, y a efectos de relación con la educación 
sexual desde una perspectiva científica, encontramos las siguientes evidencias:
Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las diferencias entre las personas, 
la igualdad de derechos y oportunidades de hombres y mujeres y la no discriminación de 
personas con discapacidad.
Valorar la higiene y la salud, aceptar el propio cuerpo y el de los otros, respetar las diferencias y 
utilizar la educación física y el deporte como medios para favorecer el desarrollo personal y social.
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Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de la personalidad y en sus 
relaciones con los demás, así como una actitud contraria a la violencia, a los prejuicios de 
cualquier tipo y a los estereotipos sexistas.
En cuanto a las asignaturas obligatorias, en el cuerpo de la asignatura “Valores Sociales y Cívicos” 
se habla de autoestima, autoconcepto, respeto y empatía de manera recurrente en el “bloque 1. La 
identidad y la dignidad de la persona” y “bloque 2. La comprensión y el respeto en las relaciones 
interpersonales”, sin profundizar en aspectos de emoción, sentimientos o sexualidad. Entre los 
contenidos específicos de “Ciencias de la naturaleza” se habla de cuerpo e “igualdad entre hombres 
y mujeres”, siendo incluidos aspectos sobre cuidado del cuerpo e higiene también en la asignatura 
de “Educación Física”. 
En el documento de mínimos para la Educación Secundaria Obligatoria (Real Decreto 1105/2014, de 
26 de diciembre, por el que se establece el currículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria 
y del Bachillerato, 2014), las alusiones a la educación sexual son más claras que en Educación 
Primaria. Entre los objetivos generales de etapa (Capitulo II, artículo 11) señalamos los siguientes:
Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el respeto a los 
demás, practicar la tolerancia, la cooperación y la solidaridad entre las personas y grupos, 
ejercitarse en el diálogo afianzando los derechos humanos y la igualdad de trato y de 
oportunidades entre mujeres y hombres, como valores comunes de una sociedad plural y 
prepararse para el ejercicio de la ciudadanía democrática.
Valorar y respetar la diferencia de sexos y la igualdad de derechos y oportunidades entre ellos. 
Rechazar la discriminación de las personas por razón de sexo o por cualquier otra condición 
o circunstancia personal o social. Rechazar los estereotipos que supongan discriminación 
entre hombres y mujeres, así como cualquier manifestación de violencia contra la mujer.
Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de la personalidad y en sus 
relaciones con los demás, así como rechazar la violencia, los prejuicios de cualquier tipo, los 
comportamientos sexistas y resolver pacíficamente los conflictos.
Conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y el de los otros, respetar las 
diferencias, afianzar los hábitos de cuidado y salud corporales e incorporar la educación 
física y la práctica del deporte para favorecer el desarrollo personal y social. Conocer y 
valorar la dimensión humana de la sexualidad en toda su diversidad. Valorar críticamente 
los hábitos sociales relacionados con la salud, el consumo, el cuidado de los seres vivos y 
el medio ambiente, contribuyendo a su conservación y mejora.
Al igual que en el caso de Primaria, los contenidos que aluden a la sexualidad se organizan 
de manera transversal entre las distintas asignaturas que conforman el plan de estudios de los 
diferentes cursos. En la asignatura “Biología y geología” para 1º y 3º curso es donde más énfasis 
se hace en los mismos, siendo “La respuesta sexual humana. Sexo y sexualidad. Salud e higiene 
sexual” un contenido incorporado dentro de su “Bloque 4. Las personas y la salud. Promoción de la 
salud”. También en “Educación plástica y visual” para 4º curso se presenta la necesidad de trabajar 
sobre “(…) las necesidades de consumo creadas por la publicidad rechazando los elementos de 
ésta que suponen discriminación sexual, social o racial”. En la asignatura “Valores éticos” (tanto 
en la configuración para primer ciclo de la ESO como en la orientada a 4º de la ESO) se habla de 
las relaciones interpersonales y la igualdad en las mismas, aunque no se alude específicamente a 
las relaciones íntimas o amorosas. Cabe destacar que la asignatura “Valores éticos” se convierte 
en la alternativa a religión, de manera que aquel alumnado que por motivos morales acuda a la 
asignatura católica no cursará estos contenidos.
Tras este primer análisis nos encontramos con una legislación en la que si bien se mantienen ciertos 
contenidos transversales que podrían relacionarse con un trabajo más holístico en sexualidad 
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humana, carece de ningún espacio formal en el currículo educativo destinado a incorporar la 
educación sexual en su máxima expresión como cuerpo teórico propio.
En suma, la LOMCE es centralista y reduce las competencias de las Comunidades Autónomas 
en materia de educación. Esta situación va a generar dificultades en las posibilidades de las 
mismas para desarrollar proyectos curriculares o extracurriculares que incluyan la educación 
sexual en el marco formal, generando desequilibrios y desigualdades entre alumnado y centros 
educativos de las distintas comunidades autónomas. 
Al ser la LOMCE una legislación en proceso de implantación aún no se puede hacer una valoración 
final de su efecto sobre la democratización o no de la educación sexual, pero si podemos concluir 
que su proceso legislativo no ha seguido las directrices que abogan por una incorporación en el 
sistema educativo de una educación sexual científica, global y para todo el alumnado (OMS, 2010; 
UNESCO, 2010; VVAA, 2011).
3.1.3. La educación sexual en los centros educativos de Asturias: programas, organizaciones 
externas y actuaciones específicas
A partir de la irrupción de la LOGSE se fueron sucediendo en el tiempo proyectos formativos 
vinculados al desarrollo del currículo formal de los centros educativos principalmente públicos, y 
bajo el marco de un sistema educativo que planteaba la posibilidad de este tipo de actuaciones. En 
un primer momento el marco fue difuso y la incorporación de proyectos autónomos y vinculación con 
agentes sociales generó grandes complicaciones en los centros, pero tal y como hemos comentado 
en el epígrafe anterior, en Asturias se favoreció la estructuración de un marco formal en torno a este 
espíritu. 
La puesta en marcha del “Programa de apertura de centros a la comunidad” (Resolución de 11 
de junio de 2001, de la Consejería de Educación y Cultura, por la que se establece la convocatoria 
de proyectos correspondientes al Programa de Apertura de Centros a la Comunidad, 2001) facilita a 
las organizaciones educativas un montante económico previsto para financiar los gastos derivados 
de la puesta en marcha de programas y proyectos vinculados a agentes externos, favoreciendo 
que cada centro tenga capacidad y autonomía para potenciar aquellos aspectos de importancia 
que el currículo tradicional no contempla con la profundidad requerida. Estos temas son definidos 
y propuestos por cada órgano de gestión de centro educativo, tras una detección de necesidades 
y/o intereses interna. El programa proporcionó las claves definitorias que facilitan el diseño de 
propuestas en relación con el concepto de “actividades complementarias”. El concepto, definido 
en la resolución actualizada del mismo proyecto publicada varios años después (Resolución de 13 
de junio de 2008, de la Consejería de Educación y Ciencia, por la que se convoca el Programa de 
Apertura de Centros a la Comunidad que incluye actividades complementarias y extraescolares en 
centros docentes públicos de Educación Infantil, 2008) entiende las actividades complementarias 
de la siguiente manera:
Respondiendo a necesidades y estímulos que bien podrían entrar dentro de los propósitos 
reseñados, las comunidades educativas de los centros docentes con niveles de enseñanza 
no universitaria desarrollan, en horario escolar, lectivo y no lectivo, actividades dirigidas a 
complementar la educación y formación de alumnos y alumnas en aquellos aspectos no 
contemplados tradicionalmente en los currículos.
Las actividades complementarias son las organizadas durante el horario escolar por los 
centros, de acuerdo con su proyecto curricular y que tienen un carácter diferenciado de las 
propiamente lectivas, por el momento, espacio o recursos que utiliza.
La intención que encarna el proyecto dispone la apertura de una vía por la cual la idea de intervención 
externa en los centros se popularizó y democratizó, siendo cada vez más amplio el número de centros 
que han incluido en sus programaciones este tipo de actividades y acciones didácticas. Por ello, la 
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idea de “actividad complementaria” es uno de los gérmenes de los programas de educación sexual 
en los centros educativos de Asturias. Es importante señalar que si bien nos parece destacable 
esta reseña legislativa en concreto, algunos de los programas o iniciativas de educación sexual que 
han tenido desarrollo a lo largo de estos años en nuestra comunidad autónoma fueron financiados 
a través de esta convocatoria, pero otros se sustentaron económicamente a través de vías más 
específicas.
En la década de los 90 la educación sexual comenzó a moverse en Asturias. Comenzaron a 
visibilizarse campañas nacionales como “Póntelo, Pónselo” en el año 1991, o “Es divertido, pero no 
un juego” en el año 1993; ambas gestionadas en Asturias por el Consejo de la Juventud de Asturias. 
El objetivo de estas campañas estaba más específicamente focalizado en la promoción del uso del 
preservativo, y su carácter era más divulgador que educativo (Fernández-Alonso, 2016a). Junto a 
estas campañas se sucedieron propuestas de la administración autonómica, como el lanzamiento 
de unidades didácticas de educación sexual para la adolescencia (Izquierdo, Jimenez, Alonso-
Olivé, Fernández-Fuentes & Uncilla, 1994), las cuales fueron puestas a disposición de los centros 
educativos asturianos; o la formación en mediadores/as en educación sexual por parte del Consejo 
de la Juventud de Asturias (Fernández-Alonso, 2016a) . También es relevante señalar iniciativas de 
organizaciones del tercer sector asturianas, como el punto de información sexual “Vente a Saber” o 
el teléfono de atención sexológica “TeleSex”, ambas promovidas por la asociación Mujeres jóvenes 
de Asturias (Fernández-Alonso, 2016a).
Para establecer un hito de referencia a partir del cual estudiar el impulso de la integración de la 
sexología en la realidad docente asturiana es necesario retroceder hasta el año 2000. En el año 
2000 se celebra el VI Congreso Estatal de Profesionales de la Sexología en la ciudad de Gijón 
(Fernández-Alonso, 2016a), evento de relevancia nacional y profesional que comienza a sentar las 
bases de posteriores iniciativas sexológicas. Poco después, en el año 2001, surge la necesidad 
de reunir a un grupo de profesionales de reconocido prestigio e implicación en la comunidad para 
diseñar un documento macro cuyo objetivo era el de abordar la educación sexual de manera 
comunitaria, coordinada y con participación inter-departamental. De esta iniciativa, que partía desde 
el propio gobierno del Principado de Asturias, surgió un documento que esbozó las bases de un 
ambicioso proyecto de educación afectivo-sexual para Asturias (VV.AA, 2001) y que centraba como 
punto de partida la realidad sanitaria, social y educativa de abordaje sexológico existente en este 
momento (centros de orientación familiar, iniciativas de ayuntamientos y consejos de la juventud, 
entre otros). A pesar de su interés y el apoyo institucional explicitado, el proyecto no se materializó 
en su totalidad y muchas de aquellas líneas de acción multidepartamental y multisectorial nunca 
llegaron a convertirse en realidad y siguen considerándose aún como necesidades. No obstante, la 
propia administración se comprometió con aquellas necesidades sentidas y palpadas y llevó a cabo 
la publicación de la guía “Ente Mocedá” de educación afectivo-sexual para jóvenes (Gómez-Zapiain, 
2004), con la intención de servir de apoyo al profesorado para el trabajo de aula.  Este material fue 
sustituido unos años después por el correspondiente al programa “Ni Ogros Ni Princesas” (VVAA, 
2007).
Con el objetivo de dibujar un marco de actuaciones concretas en educación sexual en entornos 
formales, consideramos imprescindible señalar los tres grandes programas que se encuentran 
aplicándose actualmente a nivel autonómico gestionados por organizaciones sin ánimo de lucro 
y/o públicas, las cuales presentan diferencias significativas que es conveniente tratar. Nos hemos 
centrado en aquellos programas estables que incluyen los conceptos de educación sexual o 
educación afectivo-sexual en su definición y finalidad, ya que existen otros muchos programas 
de aplicación actual que si bien incluyen entre sus contenidos aspectos relacionados con la 
educación sexual (buenos tratos, gestión de relaciones emocionales, respeto a la diversidad…), 
están estructurados desde otras perspectivas, como por ejemplo la perspectiva de género, que 
involucra con mayor presencia otras vertientes de la realidad social y personal de chicos y chicas 
(representación de los roles estereotípicos en el marco doméstico, laboral, académico, lúdico y de 
ocio, etc.). Sin embargo, consideramos coherente señalar que dichos programas también podrían 
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ofrecer contenidos de calidad y basados en la teoría sexológica del hecho sexual humano. Entre 
estos programas de trabajo en igualdad destacamos “Yo cuento, tu pintas, ella suma” (Instituto 
Asturiano de la Mujer) y “Educar para la igualdad (Ayuntamiento de Gijón). 
3.1.3.1. Programa “Ni Ogros Ni Princesas”. Consejería de Sanidad del Principado de Asturias
El programa de educación afectivo-sexual “Ni Ogros Ni Princesas” (NONP) se puso en marcha 
en el curso 2008-09 como “experiencia piloto” con el ambicioso objetivo de trabajar la educación 
sexual con el alumnado de ESO priorizando aspectos tales como la salud y el placer, el fomento 
de la autoestima y la autonomía, la igualdad entre hombres y mujeres y el respeto a las diferentes 
orientaciones e identidades.
Este proyecto, promovido por la Consejería de Salud y Servicios Sanitarios del Principado de 
Asturias, la Consejería de Educación y Ciencia del Principado de Asturias y el Instituto Asturiano de 
la Mujer, se presenta como una propuesta de formación articulada entre distintos agentes específicos 
(centros educativos y asociaciones/organismos externos) que pone en marcha una intervención 
pluriestructural, con distintas dinámicas de trabajo y distintas vertientes que hacen de NONP una 
experiencia pionera en nuestra comunidad autónoma. Desde el curso 2008/2009 su aplicación ha 
sido gradual, sumando año tras año un mayor número de centros, siendo una propuesta abierta y 
voluntaria ya que aun se considera que el proyecto está en fase de pilotaje.
El colectivo objetivo del proyecto es el alumnado de los distintos cursos de E.S.O. Desde 1º de la 
E.S.O hasta 4º de la E.S.O (incluyendo al alumnado de diversificación) se establecen unas pautas 
de trabajo, con unos contenidos y unas actuaciones específicas. Los profesionales que va a trabajar 
principalmente con el proyecto son los tutores y las tutoras de cada aula o grupo, los cuales pueden 
haber recibido formación en educación sexual (incluyendo la formación continua ofertada por el 
propio proyecto) o no.
Las acciones propuestas coordinan a los organismos implicados en la implantación del proyecto 
en las distintas fases de ejecución dentro del curso escolar. NONP está configurado en torno a 
acciones básicas, temporalizadas en el calendario escolar por trimestres. Esta temporalización es 
completamente flexible y variable, dando autonomía y capacidad de organización a los centros:
• En el primer trimestre se trabaja la información y la sensibilización con la comunidad educa-
tiva sobre educación sexual; también la formación del profesorado que realiza sesiones con 
el alumnado en el aula.
• En el segundo trimestre, el profesorado continúa su labor en el aula con el alumnado, que se 
completa con la realización de talleres impartidos por profesionales externos.
• En el tercer trimestre, se organiza una actividad de refuerzo para que el alumnado realice 
propuestas sobre educación afectivo-sexual.
• De forma continuada, y a lo largo de todo el curso académico, se aborda el trabajo con fami-
lias, a través de boletines y sesiones para madres, padres y tutores/as.
 
El material que se proporciona a los centros educativos que van a participar en el proyecto es el 
siguiente:
• Programa “Ni ogros ni princesas” (para la figura coordinadora del programa en cada centro 
educativo: orientación, servicios a la comunidad, etc.)
• Guía didáctica “Ni ogros ni princesas” (VVAA, 2007) (para el profesorado que imparte clase 
en Educación Secundaria Obligatoria). La guía didáctica es la herramienta principal de tra-
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bajo para el profesorado de los centros educativos, que usarán el documento como comple-
mento al trabajo en las clases destinadas a trabajo de tutoría, principalmente. La estructura 
de esta guía es sencilla, y está adaptada a las múltiples casuísticas de cada uno de los 
centros participantes, de manera que es bastante flexible y abierta. La guía se divide en:
 { Prólogo y marco teórico base sobre el que se asienta NONP.
 { Propuesta didáctica para el desarrollo de las sesiones. Por cursos, de 1º a 4º de la 
E.S.O, se desglosan una serie de unidades orientadas para su puesta en práctica en 
tutoría, y de manera transversal a lo largo del curso académico. Cada unidad trata un 
concepto específico (orientación e identidad sexual, amor y relaciones, imagen cor-
poral, buenos tratos, etc.), desarrollando diversas sesiones. En cada sesión se detal-
lan objetivos trabajados, recomendaciones para el profesorado, recursos (si es que 
fueran necesarios), desarrollo de la actividad, y fichas de trabajo (si fueran necesar-
ias). Se proponen 12 sesiones para cada uno de los cursos de educación secundaria.
 { Recopilación de recursos, glosario y bibliografía.
• Folletos de divulgación “Ni ogros ni princesas”.
Además del trabajo del profesorado de cada uno de los centros, para dar movimiento a este programa 
se cuenta con colaboración de los profesionales externos. Estos profesionales, miembros de los 
organismos colaboradores con el proyecto, serán los encargados de llevar al aula acciones que 
reforzarán el trabajo cotidiano del profesorado. De esta manera se ofrece una visión más concreta 
de determinadas temáticas, impartidas directamente por personal formado en educación sexual 
y coeducación. Los profesionales externos pertenecen a ASTURSEX (Asociación Asturiana para 
la Educación Sexual), XEGA (Xente Gai Astur / Gente Gay Astur), CMPA (Conseyu de la Mocedá 
del Principado d’Asturies/Consejo de la Juventud del Principado de Asturias) y Fundación Mujeres. 
La única organización que garantiza que la formación será impartida por profesionales formados 
en educación sexual y sexología es ASTURSEX. El resto de las organizaciones no incorpora de 
manera sostenida profesionales de la educación sexual, siendo las intervenciones realizadas por 
mediadores/as, personal voluntario, profesionales del ámbito social o de la salud, activistas y demás 
figuras no vinculadas académicamente con la sexología.
Estas colaboraciones se desarrollarán en forma de “sesiones de trabajo” en las que miembros de 
esos organismos intervendrán en el aula y trabajarán distintos temas de interés:
• Cuerpo y cambios en la adolescencia, para 1º ESO.
• Taller de comunicación afectiva, para 2º ESO.
• Orientación sexual, para 3º ESO.
• Métodos anticonceptivos, para 3º ESO.
• Educación sexual y arte, para 4º ESO, con metodología de formación entre iguales.
Los centros participantes se comprometen a seguir la propuesta formativa, tanto a nivel interno por 
el propio profesorado, como a nivel externo, participando en las actividades y talleres organizados 
por organismos colaboradores. Además de la actividad de aula, el programa también contempla 
formación para padres en aquellos centros que lo demanden, así como formación continua para 
el profesorado en educación sexual. Tras el proceso formativo, y también tras las sesiones que 
se desarrollan con el personal de colaboración externa, se realizan pequeñas evaluaciones de 
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satisfacción con el alumnado, con el fin último de mejorar el programa y conocer las opiniones de 
chicos y chicas.
En los últimos años el programa ha sufrido algunas variaciones puntuales, que han ido adaptándolo 
de manera significativa a los cambios conceptuales y a nuevas necesidades. Como material 
complementario al programa se publicó una unidad didáctica cuyo propósito fue incluir en una guía 
didáctica analógica aquellos aspectos relativos a la vivencia sexual digital de los y las jóvenes. La 
unidad didáctica llamada “identidades digitales” (Calvo, 2014b) es un recurso que se suma así al 
trabajo que se venía desarrollando en el aula, e incorpora sesiones para los cuatro cursos de la 
E.S.O, las cuales siguen una estructura similar a la de la guía inicial del 2007 para mantener una 
coherencia metodológica.
La única evaluación oficial del programa fue desarrollada por los organismos implicados en su 
diseño e implementación (García-Vázquez, Ordóñez & Arias-Magadán, 2014). Esta evaluación 
atiende al trabajo realizado por el profesorado propio de 12 centros educativos participantes en el 
programa (no incorpora valoraciones significativas de las organizaciones externas participantes), 
y sostiene que el 79% del profesorado se sintió bastante o muy satisfecho con su participación 
en el programa, siendo un 65% del alumnado el que manifiesta que le gustaron bastante/mucho 
las sesiones impartidas. Además, más del 60% de estudiantes y docentes consideraron que la 
puesta en marcha del programa era de utilidad para aumentar conocimientos, reflexionar, trabajar 
positivamente en igualdad y favorecer el respeto a las diversidades. Entre las propuestas de mejora 
se plasma una evidente demanda de espacios y tiempos para trabajar la educación sexual en los 
centros educativos.
3.1.3.2. Programa “Aprendiendo a Entendernos”. Asociación Asturiana para la Educación Sexual 
(ASTURSEX)
El programa de educación sexual “Aprendiendo a Entendernos” se pone en marcha el año 2000, 
con la inauguración del Centro de Atención e Información Sexual de Gijón (CAISEX). A pesar de que 
el CAISEX cierra sus puertas en el año 2011, el programa se mantiene gracias a la presencia del 
Centro de Atención Sexual de Avilés (CASA), en activo (y vinculado al programa) desde el año 2006 
(Fernández-Alonso, 2016b). “Aprendiendo a Entendernos” convivió con otras propuestas didácticas 
ideadas por los y las profesionales de ASTURSEX, como el programa “…Es la hora”, demandado 
por el Ayuntamiento de Castrillón en el año 2003 (Fernández-Alonso, 2016b).
La Asociación Asturiana para la Educación Sexual (ASTURSEX) es una asociación sin ánimo de 
lucro nacida en noviembre de 1999 y formada por profesionales procedentes de diversas áreas 
(social, sanitaria, educativa, etc.) con un denominador común: todos los miembros han recibido 
formación universitaria en sexología de entre 1 y 3 años de duración, cumpliendo con los requisitos 
de la AEPS (AEPS, 2006). De esta manera, es el único programa avalado por profesionales de la 
sexología en Asturias. 
Este programa parte de una concepción de la educación sexual como educación de los sexos, en 
el marco de una educación en valores destinada no sólo para prevenir embarazos no deseados 
o infecciones de transmisión sexual, si no como formación para aprender a entender y respetar 
al otro sexo, en la que se trata el desarrollo sexual a lo largo de todo el ciclo vital, los matices y 
peculiaridades en las formas de vivirse, la identidad sexual, los roles, los estereotipos y el sexismo. 
Desde el programa también se incorpora el trabajo con las TIC desde la educación sexual, centrado 
en analizar los posibles riesgos, las ventajas, el concepto de intimidad, etc.
En esta línea se plantea una intervención docente con el fin de suscitar el debate, fomentar el 
diálogo, resolver algunas dudas y aclarar algunos conceptos. El programa pretende implicar a toda 
la comunidad educativa, incluyendo a las familias.
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“Aprendiendo a Entendernos” se oferta para toda Asturias. El mayor número de centros participantes 
se encuentra en Avilés, ya que forma parte de los servicios que el Ayuntamiento pone a disposición 
de manera pública y anual. En el resto de la comunidad autónoma la aplicación del programa 
depende de una comunicación entre los centros educativos y la asociación, no existiendo otras 
organizaciones públicas que medien entre los interesados e interesadas.
El programa se adapta a las necesidades de cada centro. Al no ser un programa de tipo institucional 
y ser articulado a una escala más pequeña, es flexible en función de las posibilidades de los centros, 
siempre garantizando unos mínimos de rigor. De esta manera, si el profesorado lo considera oportuno 
se puede ampliar o incidir en algún tema en concreto, en base a la detección de alguna necesidad 
específica. Se contempla el diseño de intervención en base a esos temas puntuales. 
Las intervenciones más comunes se componen de tres sesiones para cada aula durante el 2º ciclo 
de la E.S.O, aunque la organización dispone de sesiones más específicas para cualquier momento 
educativo, priorizando educación secundaria obligatoria. El tiempo de intervención mínimo en cada 
aula será, como mínimo, de 2 horas o periodos lectivos, pudiéndose aumentar el número de horas 
tanto como el centro lo considere oportuno. ASTURSEX también plantea el trabajo con familias y 
profesorado.
No ha sido publicada ninguna evaluación del programa, aunque existe una retroalimentación interna 
gracias a las aportaciones del equipo docente. Tampoco se ha publicado ninguna guía específica 
sobre el programa, aunque parte del equipo docente han publicado guías vinculadas al trabajo 
en educación sexual, y de referencia para comprender “Aprendiendo a Entendernos” (Fernández-
Alonso & Rotella, 2003, 2006; VVAA, 2010).
3.1.3.3. Programa “Educación para la salud: educación afectivo-sexual”. Cruz Roja Juventud
Una de las organizaciones sin ánimo de lucro más representativas del mundo también tiene una 
propuesta articulada para trabajar cuestiones de educación sexual en el aula. El programa de salud 
sexual (antes educación afectivo-sexual) de Cruz Roja Juventud lleva implantado en Asturias desde 
el año 2002, y está dentro del programa marco de educación para la salud de la entidad, el cual 
es un programa con presencia a nivel nacional. En Asturias la organización tiene, además de una 
línea de sensibilización y trabajo con la ciudadanía, una línea más concreta de actuación orientada 
al alumnado de centros educativos mayores de 14 años.
Entre los objetivos de Cruz Roja Juventud en su trabajo con la educación sexual, podemos destacar 
dos puntos clave: abordar la prevención del VIH a través de la educación sexual, y conseguir que 
chicas y chicos aprendan a conocerse, a adaptarse y a expresar su erótica de modo que sean 
felices y que disfruten saludablemente de la misma. Se conjugan contenidos en torno a la salud 
sexual, y en torno al hecho sexual humano. Existen dos guías de referencia publicadas por la 
entidad y elaboradas con sexólogos de referencia en España que pretenden aclarar y desarrollar 
a nivel teórico y práctico estos dos focos de interés (De la Cruz & Sáez, 2003; De la Cruz, 2003).
El programa se nutre de voluntariado formado por la propia entidad para poder desarrollar los 
talleres. El voluntario parte de una formación básica previa en ciencias de la salud o ciencias 
sociales, recibiendo formación más específica por parte de Cruz Roja Juventud a través de distintos 
procesos formativos, que incluyen formación práctica. Por lo tanto, este programa no cuenta con 
profesionales de la educación sexual con titulación universitaria en sexología.
El programa parte de una Unidad Didáctica de carácter interno (no publicada) y cerrada, estructurada 
en torno a los siguientes contenidos:
• Diferencia entre sexo y sexualidad.
• Respuesta sexual humana en torno al orgasmo.
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• Mitos y miedos sobre la primera vez.
• Orientación e identidad sexual.
• Parafilias.
• Métodos anticonceptivos y píldora del día después.
• VIH/SIDA y otras infecciones de transmisión genital.
Los contenidos son trabajados a lo largo de 4 horas de duración en cada grupo de clase o aula, 
aunque hay centros educativos que demandan más horas. Hasta el pasado año 2015 el programa 
contemplaba 6 horas de duración en cada grupo/aula, y existe cierta demanda al respecto. Además, 
en todos los grupos, al principio y al final de la intervención, se distribuyen unas herramientas de 
evaluación pretest (inicio) y postest (final) para conocer la adquisición de conocimientos real del 
alumnado tras el trabajo de aula. Estas herramientas están muy centradas en la prevención de ITG, 
y se supeditan a la tendencia global de la organización de focalizar la actividad en la prevención 
sanitaria.
El programa es ofertado a todos los centros de Asturias a través de diferentes canales de información, 
y también en relación directa con los equipos de orientación o de dirección de los propios centros. 
Cruz Roja es una gran organización con una estructura muy profunda y perfeccionada a lo largo 
de los años, lo cual garantiza una evaluación y monitorización detallada de todos sus programas. 
Por lo tanto, el programa de salud sexual es evaluado de manera interna tanto a nivel de Cruz Roja 
Juventud, como a nivel autonómico y nacional.
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3.2. JÓVENES DIGITALES: ESTADO DE LA CUESTIÓN EN ESPAÑA
3.2.1. Datos sobre usos jóvenes de las TIC en España (I)
En un entorno sociotecnológico en el que más de 22 millones de personas de 16 a 74 años se co-
nectan a Internet todos los días (Ontsi, 2016), ¿cómo influye internet en la vida social y personal 
de la juventud española? Eso, con diferentes matices y diversas perspectivas es lo que se han pre-
guntado númerosos artículos a lo largo de estos últimos años de democratización tecnológica. En 
España, y según el INE, hay 34.494.505 personas mayores de 16 años, de las cuales un 81% (casi 
28 millones) han utilizado Internet en alguna ocasión (ONTSI, 2016). De esos 28 millones casi 4 son 
jóvenes entre 16 y 24 años, los cuales se conectan, casi en su totalidad (en torno a un 97%), todos 
los días a Internet (ONTSI, 2016). Como límite, estos datos oficiales proporcionados por el INE no 
incorporan dentro de sus estimaciones a aquellas personas usuarias menores de 16 años, colecti-
vo el cual deseamos abordar en este estudio. En coherencia con esta última premisa no podemos 
detenernos en estas informaciones para dar una visión global de la situación digital de los y las 
jóvenes en nuestro país, lo que nos exige repasar con mayor profundidad la producción divulgativa 
y científica de distintas organizaciones y autorías.
Desde hace ya varios años se viene admitiendo que “para los jóvenes actuales, usar Internet es 
algo tan natural como para sus padres ver televisión o para sus abuelos escuchar la radio” (Berne-
te, 2009), pero los interrogantes sobre sus usos y consumos (Barrios, 2009; Bernete, 2009; Coll, 
Majós & Onrubia, 2008) han sido una constante cambiante y líquida. Las fluctuaciones de las redes 
sociales mayoritarias y las condiciones cambiantes de acceso determinadas por el mercado de las 
tecnologías han favorecido un contexto extremadamente variable, el cual debe ser atendido casi 
constantemente para no perder la visión real de lo que está sucediendo en las pantallas. Así, si hace 
no más de cinco años hablábamos de Tuenti7 (Sixto, 2011) y MySpace8 como referentes en lo que 
a la presencia adolescente se refiere, en la actualidad hablamos de la “migración” digital que ha su-
puesto la irrupción de Instagram (Marcelino, 2015), y todas las repercusiones que estos viajes entre 
plataformas han tenido en la estructuración de identidades, narrativas e intermediaciones. 
Pero, ¿de qué hablamos cuando hablamos de red social? A lo largo de los últimos párrafos (y muy 
probablemente a lo largo de los siguientes) vamos a aludir en muchas ocasiones a este concepto y 
sus sinónimos para hablar de un espacio web que sigue unas características concretas. Para Cam-
pos (2008) las  redes sociales se sustentan en un concepto de comunidad conformada por redes 
de usuarios que tienen interacción, diálogo y generan dinámicas comunicativas y de conocimien-
to. Existe un cambio de formato, ya que mientras en la web 1.0 (no social) las personas usuarias 
asumían principalmente un rol de receptoras, en la web 2.0 se encargan de producir contenidos, 
participar del valor del intercambio y colaborar en el desarrollo de la tecnología. Por ello, las redes 
sociales y la puesta en marcha de su proceso comunicativo genera, en definitiva, un flujo activo de 
participación. En un entorno digital casi infinito como es Internet llega a ser necesario la distinción 
entre los diferentes servicios ofertados para así entender cuáles son las posibilidades de usuarios 
y usuarias en su interacción con las mismas. El objetivo principal de estos espacios bidireccionales 
es fomentar y fortalecer las relaciones interpersonales, ya sea con aquellas personas que conoces 
previamente y/o con las que mantienes una relación de amistad, o bien con otras que no forman 
parte de nuestro círculo de amistades pero nos interesan por un motivo concreto (atracción, interés, 
afinidad, etc.). Las redes sociales nos permiten (Monsoriu, 2009): 
• Compartir, etiquetar y comentar fotos, vídeos, enlaces, etc.
• Escribir opiniones, reflexiones y/o datos personales, entre otras.
7  Red social Tuenti. Disponible en https://www.tuenti.com/movil/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
8  Red social MySpace. https://myspace.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016. 
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• Compartir discusiones en foros y grupos. 
• Jugar en línea y compartir aplicaciones con mis contactos.
• Mantener charlas públicas.
• Enviar mensajes privados a partir de las utilidades de mensajería instantánea incluidos en 
las redes sociales.
• Presentar a personas que no se conocen.
• Solicitar que nuestros contactos nos pongan en contacto con otras personas.
• Acceder a los perfiles de las personas que tenemos agregadas, o al de aquellas personas 
que no tenemos agregadas pero cuya privacidad no es limitada.  
• Conectar con personas que no conocemos a través de las peticiones de amistad, los men-
sajes privados, etc.
Uno de los primeros estudios a gran escala que se desarrolló en España para conocer la situa-
ción virtual del colectivo de jóvenes fue el llamado “Informe Generación 2.0” (Sanchez-Burón & 
Álvaro-Martín, 2010). En este informe, que tuvo una nada despreciable muestra de 6.798 adoles-
centes de entre 12 y 17 años que cursaban Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato en 
44 centros educativos públicos, privados y concertados de España, se demostró que el uso de 
redes sociales ya estaba muy extendida entre la población joven: únicamente el 4% de la mues-
tra decía no conocer lo que eran las redes sociales, y el 18% afirmaba conocerlas pero no utili-
zarlas. Casi la totalidad de los chicos y las chicas que usaban redes sociales decían conocerlas 
gracias al “boca a boca”, siendo la publicidad (o, al menos, la explícita) un elemento aparente-
mente inútil para la transmisión del consumo de estos artefactos tecnológicos. Por otro lado, la 
gran mayoría de la muestra utilizaba en aquel momento las redes desde hacía menos de tres 
años. En cuanto a las posibilidades de Internet, los y las adolescentes parecían desconocer otros 
usos que fueran más allá de la participación en plataformas sociales, ya que la generación de 
blogs y páginas web son actividades muy poco secundadas por este colectivo. En aquel año 
2010 Tuenti era la red social más utilizada, con un aplastante 80% frente al 14% de Facebook9 
 o el 1% de Twitter. Los datos sobre la actividad siguen una coherencia respecto a los datos anterio-
res, siendo Tuenti la red con más actividad. A pesar de que Facebook es una red social minoritaria 
en su uso, más de la mitad de la muestra había abierto un perfil en esta red social aunque no le 
diera actividad posteriormente. Respecto a la frecuencia de los usos, más de la mitad de los chicos 
y las chicas que participaron en el estudio accedían a sus perfiles en las redes diariamente, y la 
intención de uso principal de la mayoría era orientada a mantener el contacto con sus amigos/as y 
personas conocidas. Las fotos, los mensajes privados, y los comentarios a las fotos de amigos/as 
y conocidos/as son las actividades más populares dentro de ese uso principal que se desprende 
de la investigación. Otros de los datos más relevantes de la investigación son aquellos que hacen 
alusión a la tendencia general de añadir y mantener como contactos solo a personas a las que se 
conoce previamente en persona, desterrando la idea de que las redes sociales son espacios para 
hablar con desconocidos/as. En aquel momento no se veían evidencias que relacionaran las cali-
ficaciones negativas en forma de suspensos con un mayor acceso a las redes, ni tampoco parecía 
que las redes sociales fuera una actividad que reemplazara a otras tales como salir con los amigos, 
dormir o hacer deporte. El tiempo offline se valoraba positivamente por encima del tiempo online, y 
no parecían existir significativas brechas de comunicación con amistades y familias debido al uso 
de las tecnologías (por ejemplo, no enterarse de lo que pasó en un grupo de amigos por no usar 
determinada aplicación). Finalmente, existía una percepción relativa y no mayoritaria de los riesgos 
9 Red social Facebook. https://www.facebook.com. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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derivados del uso de las redes sociales, asegurando más de un 70% de los y las participantes la 
toma de medidas activas para proteger su privacidad.
Desde el 2010 han cambiado muchas cosas: en primer lugar, la manera en la que se aborda el tema 
de estudio. Si bien el estudio “Informe Generación 2.0” (Sanchez-Burón & Álvaro-Martín, 2010) su-
puso un acercamiento muy interesante a la realidad digital de adolescentes, no abordó el uso del 
smartphone como componente distintivo del acercamiento a las redes, y tampoco se centró en las 
características de las interacciones, lo cual podría haber dado una visión más realista del panorama 
2.0 del momento. En el contexto de la publicación de este informe, un estudio de José Sixto (Sixto, 
2010) defendía que Facebook comenzaba a ganarle la batalla a Tuenti en número de usuarios, sin 
especificar las edades ni los mismos pero abriendo una nueva perspectiva de análisis que sería 
sumada y apoyada por otros autores (Almansa et al., 2013; Caldevilla, 2010). Hasta ese momento 
Tuenti supuso una revolución en el panorama mediático español. A pesar de que Facebook era la 
red social con más presencia en el mundo occidental, en el caso de nuestro país los usos iniciales 
entre las personas jóvenes no siguieron esa tendencia general, y fue la red social española la que 
verdaderamente introdujo en concepto en la vida real y diaria de los y las jóvenes. Podría decirse 
que Tuenti fue la primera red social mayoritaria y popularizada en nuestro país, ya que hasta el mo-
mento la herramienta web de comunicación más utilizada por los y las jóvenes era el Messenger de 
Microsoft (Graner, Beranuy, Sánchez-Carbonell, Castellanal & Chamarro, 2007). 
Tuenti fue una red social dirigida a un público adolescente y universitario, mayor de 14 años, y que 
gozó de una especial viralidad. Para poder abrirse un perfil en Tuenti era necesaria una invitación 
previa por parte de una de las personas usuarias de la red, y posteriormente un registro. Cada 
usuario/a disponía de un número limitado de invitaciones. Para esta red, “esa garantía de protec-
ción de usuarios falsos o extraños es uno de los elementos de valor que la red potencia en su blog 
corporativo”  (Sixto, 2011, p. 4). Tuenti ofrecía posibilidades de comunicación muy parecidas a las 
de otras redes como Facebook: eventos, subida de fotografías y gestión de álbumes, “peticiones 
de amistad”, comentarios, estado personal, un chat para hablar en privado, posibilidad de gestio-
nar la privacidad (aunque de una forma muy limitada), publicación de datos personales tales como 
el cumpleaños etc. Como elementos diferenciadores, Tuenti también ofrecía otras opciones muy 
orientadas a ese público objetivo adolescente (Sixto, 2011): un contador de visitas que mostraba el 
número pero no los datos personales de aquellos y aquellas que accedían a cada perfil, interacción 
con el usuario en el momento de acceso mediante preguntas sobre las actividades que había reali-
zado en los últimos días, un blog personal o un espacio para añadir en el perfil las “zonas de fiesta”, 
el colegio o instituto donde estudió o estaba estudiando el/a usuario/a, etc. El perfil también llegó 
a mostrar la fecha de registro y de última conexión, así como un aviso que indicaba si la persona 
estaba o no conectada. Cada perfil disponía de un espacio para incluir citas favoritas o intereses. 
Las opciones personalizables en los perfiles personales de Tuenti fueron muy cambiantes a lo largo 
de los años, por lo que se fueron añadiendo y eliminando posibilidades según los estudios de mer-
cado que la propia empresa hacía del aprovechamiento por parte de los usuarios/as. También fue 
variando su apariencia e interfaz. 
La hegemonía de Tuenti como red social mayoritaria fue difuminándose con el tiempo, siendo Fa-
cebook su principal competencia. Así, si en el informe “Generación 2.0” (Sanchez-Burón & Álva-
ro-Martín, 2010) veíamos a Tuenti como la opción claramente ganadora, en los estudios posteriores 
(García-Jiménez, López de Ayala-López & Catalina-García, 2013; Reguillo, 2012; Rial, Gómez, Va-
rela & Braña, 2014) las cifras de participación de jóvenes en las dos redes sociales fueron asimi-
lándose cada vez más, desapareciendo esa clara superioridad. A pesar de que Facebook parecía 
perfilarse cada vez más como una opción relevante para este colectivo, algunas voces nos alertan 
de la falta de significatividad que los y las menores de España sintieron al respecto de la misma: 
Facebook es considerada una red social para adultos, de forma que, aunque muchos y muchas 
tengan perfil en esta red social, apenas la utilizan para comunicarse y relacionarse con sus pares 
(Calvo, 2013a; Merino, 2011). Si Facebook está presente pero no es utilizada diariamente, ¿cuál es 
la red social más utilizada por los y las jóvenes en la actualidad?
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Para conocer las tendencias generales de uso de redes sociales, y tomando referencia el total de 
la población en España, podemos atender a la última edición de la “Encuesta AIMC a Usuarios 
de Internet - Navegantes en la Red” (2015) que fue realizada a lo largo del año 2014 a más de 
20.000 personas sin limitación de edad. De entre esas 20.000 personas casi 700 tienen menos 
de 20 años. Del informe que recapitula los resultados de la encuesta hemos querido acentuar los 
siguientes datos:
• Más del 98% de las personas se conectan todos los días a Internet. Más del 75%, además, 
parece evidenciar una tendencia a conectarse diariamente a las redes sociales.
• Facebook es, actualmente, la red social más utilizada, por delante de Twitter. El uso general 
de Tuenti es muy escaso, ya que solo involucra a un 4,8% de los y las usuarios/as partici-
pantes.
• El uso prioritario que se le da a las redes sociales es el contacto con amistades, valorado 
por casi un 78% de la muestra. 
• Más del 50% de los y las participantes declaran estar muy preocupados por la privacidad de 
su intimidad en las redes sociales.
• En torno a un 42% de la muestra declara que debido al uso de programas de mensajería 
instantánea como WhatsApp cada vez se le da menos uso a las redes sociales.
Los datos respecto al uso de las redes sociales parecen presentar cierta controversia. Aún existen 
estudios que sitúan a Tuenti y Facebook como referentes de la actividad en redes de la juventud en 
España (García-Martín & García-Sánchez, 2015), pero las noticias de los medios de divulgación, 
que hablan sobre el cierre de Tuenti (Álvarez, 2016), y los reportes de organizaciones vinculadas a 
la comunicación parecen destacar un panorama muy diferente. 
El “VI Estudio Redes Sociales de IAB SPAIN” (IAB, 2015) muestra un desuso muy evidente de 
redes como Tuenti, Badoo10 ,Google+11, las cuales además son mal valoradas por las personas 
participantes. En sus datos orientados a visibilizar la realidad adolescente se incorpora Instagram 
(junto a Facebook, con un 78%; YouTube12 con un interesante 70% y Twitter con un 61%) dentro de 
las redes sociales más utilizadas (60%), claramente por encima de Tuenti (54%). Instagram se posi-
ciona, según este estudio, como una opción prioritariamente elegida por el colectivo de menores de 
18 años, ya que solo un 26% de las personas participantes mayores de edad decían usar esta red 
social. En la revisión general sobre la distancia entre la participación en el mundo de las RRSS, el 
colectivo de menores es usuario mayoritario de estas redes, con un dato de  un 97%, mientras poco 
más de un 80% de  los y las mayores de 18 años acceden cotidianamente a estas utilidades web. 
Con Instagram se llega a hablar de migración tecnológica (Marcelino, 2015). Instagram es una red 
social muy simple, con pocas utilidades y que presenta como objetivo la publicación de imágenes, 
su retoque y su etiquetado. No tiene muchas posibilidades para gestionar la privacidad, ya que tam-
poco se pueden gestionar contactos ni publicaciones de manera individualizada y personalizada. La 
fuerza de esta red recae no solo en su simplicidad, sino también en la potencialidad de la imagen 
como contenido relevante y emocional para el colectivo de personas adolescentes (Ballesteros & 
Megías, 2015; Calvo, 2013a). Instagram, al contrario de lo que se desprende del uso de otras redes, 
como Twitter, que son consideradas “complementos” de Facebook (Madden, Lenhart & Cortesi, 
2013), se utiliza de manera individual y con importancia propia (Marcelino, 2015). Si bien aún no 
existe gran producción académica al respecto del uso de Instagram en España como objeto de es-
10 Red social Baddo. Disponible en https://badoo.com/es/signin/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
11 Red Social Google+. Disponible en https://plus.google.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
12 Red Social YouTube. Disponible en https://www.youtube.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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tudio debido probablemente a la rapidez con la que están variando las tendencias, podemos aludir 
a diferentes reportes extranjeros que comienzan a interesarse por esta red como espacio de socia-
lización en línea (Hu, Manikonda & Kambhampati, 2014; Salomon, 2013). Nos gustaría destacar el 
estudio llevado a cabo por Eunji Lee y su equipo (Lee, Lee, Moon & Sung, 2015), que señala cinco 
motivos sociales y psicológicos principales que parecen conducir hacia el uso de esta red social: la 
interacción social, la recopilación de los momentos vitales importantes, la expresión personal, las 
tendencias escapistas, y cotillear desde el anonimato. Nuestra investigación pretende arrojar datos 
que puedan generar conocimiento respecto al uso joven de esta red social en auge.
Recuperando la encuesta AIMC y centrándonos en el último de los datos que acentuamos (42% de 
la muestra declara que debido al uso de WhatsApp cada vez utiliza menos las redes sociales), nos 
encontramos con un nuevo marco de análisis: las redes sociales son el día a día, pero WhatsApp 
es el minuto a minuto. El uso cada vez más cotidiano de teléfonos móviles con acceso a Internet ha 
definido un nuevo tipo de acceso a las redes más continuo, más cercano y al alcance de la mano 
(Calvo, 2013a; Cuesta & Gaspar, 2013). Es por ello que si bien las redes sociales se convierten en 
herramientas para conocer, publicar y compartir; las aplicaciones de mensajería instantánea como 
WhatsApp son consideradas como la principal vía de comunicación directa con el entorno cer-
cano, las amistades y la familia. 
WhatsApp es la aplicación más descargada (y, previsiblemente, la más usada) en nuestro país, y 
así lo confirman los estudios “AppDate”13  que desde el año 2011 pretenden dibujar el estado y uso 
de las Apps. La Encuesta AIMC del 2014, también apunta datos que justifican esta previsión: Casi 
el 90% de las personas participantes utilizan WhatsApp como servicio de comunicación directa, 
siendo esta cifra claramente superior que la de quienes usan el chat de Facebook (53%) u otras 
aplicaciones como Skype14 (40%) o Telegram15 (6,1%).
Es útil comparar WhatsApp con sus antecesores, los SMS, para obtener una retrospectiva de lo que 
el cambio de la tecnología ha supuesto para la transformación de la comunicación resultante. What-
sApp no ha sido simplemente un sustituto: ha reformulado el concepto de mensaje móvil. Ahora la 
comunicación textual a través de estos dispositivos es más barata, más cotidiana, percibida como 
más inmediata, y es expansiva. Además, es más fácil gestionar los datos que se comparten con los 
demás ya que la propia aplicación simplifica en gran medida la identidad digital frente a otras redes 
social como Facebook: foto de perfil, nombre y estado, sin posibilidad de que otras personas te eti-
queten, te comenten o te nombren (Caro, 2015). La interacción a través de WhatsApp permite una 
gestión más eficaz de los grupos, siendo más útil para planear, coordinar y crear debate o discusión 
(Church & de Oliveira, 2013). Esta aplicación permite diálogos más fluidos y sociales, y además 
también pone en juego elementos que enriquecen el lenguaje en formato texto como imágenes y 
textos adjuntos, incorporando también emoticonos, lo que permite incluir en las conversaciones ele-
mentos simbólicos (Calvo, 2014a; Church & de Oliveira, 2013; O’Hara, Massimi, Harper, Rubens & 
Morris, 2014). Como últimos rasgos destacados, refuerza la idea de “pertenencia a grupo” gracias 
a su efecto multiplicador de los mensajes y las conexiones. “WhatsApp, conceptualmente y sobre 
todo desde la práctica, se entiende como el recurso para radiar‐telegrafiar la vida, relatar, narrar, 
expresarse, citarse, etc.” (Reig & Vílchez, 2013, p. 133). En esa transformación también existen 
hándicaps que pueden desvirtuar ese proceso comunicativo y marcar barreras en su efectividad. La 
comunicación virtual es reconocida “como facilitadora del acercamiento, pero al ser más impersonal 
es igualmente más demandante de esfuerzo para complementar el sentido de los mensajes.” (Ru-
bio-Romero & Perlado, 2015, p. 90). Sumado a ello se hace hincapié sobre la sensación de obliga-
ción de tener que atender a las necesidades de comunicación de las demás personas en formato 
24/7, 24 horas al día y 7 días a la semana, (Calvo, 2013a; Rubio & Perlado, 2015) y la amenaza a 
la propia intimidad (Cuesta & Gaspar, 2013), lo que deriva en una pérdida de control de la situación 
13 Informe AppDate 2015. Disponible en http://www.theappdate.es/6o-informe-sobre-el-estado-de-las-apps-en-espa-
na-2015/. Consultado por última vez el 10 de marzo del 2016.
14 Aplicación Skype. https://www.skype.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
15 Aplicación Telegram. https://telegram.org/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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social de la persona receptora al ofrecer la propia aplicación información sobre tiempos y conexio-
nes (Caro, 2015).
La predisposición a usar el teléfono móvil como principal punto de conexión a redes sociales y 
demás aplicaciones 2.0 lo convierte como un objeto clave para entender más sobre los usos tecno-
lógicos de la gente joven (Cuesta & Gaspar, 2013). El triunfo de esta tecnología parece derivarse 
de varias cuestiones: la instantaneidad, portabilidad, manejabilidad, sus posibilidades multifunción 
y multiformato, su carácter intuitivo, y el coste del aparato y de la conectividad, que normalmente 
es asumido por las personas adultas (padres, madres, etc.). El teléfono móvil, en su dimensión ins-
trumental, asume múltiples roles: comunicación, expresión, ocio e información (García & Monferrer, 
2009). “Lo atractivo del smart es su multifunción, que posibilita muchas cosas, multiefectividad y 
multiafectividad” (Reig & Vílchez, 2013, p. 132). Las motivaciones sociales que refuerzan el uso 
del teléfono móvil están fuertemente vinculadas a las relaciones sociales que se establecen a partir 
de él. Cuesta y Gaspar (2013) aluden a ellas de la siguiente manera: en primer lugar, hablan de la 
motivación de “búsqueda de información”, que consiste en la fuerte necesidad de buscar y locali-
zar información en su entorno contextual; y en segundo lugar detectan el deseo de “búsqueda de 
contactos” para establecer vínculos y relaciones. Ese apego a la herramienta, en ocasiones tratada 
desde la idea de la posibilidad adictiva y su “engagment” generalizado (Chóliz, 2012), perfila un 
plano social en el que es extraño encontrarse con un o una adolescente que no disponga de telé-
fono móvil debido, entre otras cosas, a que sus procesos de socialización no se entienden alejados 
del uso de estos recursos (Cuesta & Gaspar, 2013). Las posibilidades y los hándicaps que hemos 
comentado acerca de WhatsApp en párrafos anteriores podrían hacerse extensibles a los que nos 
encontramos al utilizar teléfonos móviles de última generación, con una clara salvedad: al disponer 
de un mundo de apps casi infinito, las posibilidades y los hándicaps van a ir correlacionar directa-
mente con la selección de programas que van a ser usados, configurándose los móviles como es-
pacios tan íntimos y personales que sus características van a depender, irremediablemente, de los 
intereses, las intenciones y las personalidades de cada persona usuaria (García & Monferrer, 2009). 
Así, es casi imposible hablar de lo positivo y lo negativo en el uso cotidiano de los smartphones sin 
contextualizar y personalizar cada experiencia de usuario. El móvil no forma parte de la actividad 
si no de la identidad de la persona, es parte de la construcción de un mundo personal y social que 
se evidencia en la relación vital con esta tecnología, que acaba por asumirse como estrategia (y no 
como aparato) para garantizar una presencia social y relacional en el mundo (Hoffner, Lee & Park, 
2015) que responda a una serie de valores, creencias, significados y códigos.
3.2.2. Datos sobre usos jóvenes de las TIC en España (II): Revisión del estudio “Jóvenes en la red: 
un selfie”
El estudio “Jóvenes en la red: un selfie” (Ballesteros & Megías, 2015) llegó, durante el año 2014 y a 
través de un cuestionario en línea, a casi 900 chicos y chicas de entre 16 y 20 años con varios ob-
jetivos en torno al conocimiento de los usos de las redes por parte de este colectivo. Si bien existen 
estudios a mayor escala y con muestras más significativas, tomamos este estudio a modo de prime-
ra piedra angular de esta retrospectiva general del escenario de realidades digitales del colectivo 
por considerarlo ambicioso y rico en cuanto a descripción de vivencias y experiencias subjetivas de 
usuarios y usuarias. Nos parece oportuno destacar así mismo que el estudio parte de una primera 
aproximación puramente cualitativa (Rodriguez-San Julian & Megías-Quirós, 2014), lo cual desea-
mos destacar y valorar positivamente. Dar continuidad a primeras reflexiones en torno a un tema de 
estudio es una forma de ahondar en resultados y discursos, de manera que se pueda ofrecer a la 
sociedad una retrospectiva más pura y más real de la situación de investigación.
Según este estudio (Ballesteros & Megías, 2015), y como ya hemos visto en ejemplos de investiga-
ciones previas, los y las jóvenes utilizan Internet principalmente con finalidades informativas, lúdicas 
y relacionales. Son muy pocos/as los que tienen una actividad de creación colectiva y participación 
social, siendo significativo el dato de que las dos actividades propuestas que los y las participantes 
realizan con menos frecuencia son las de escribir en foros (10% de la muestra) y gestionar blogs o 
páginas web personales (12% de la muestra), lo que representan “minorías (…) frente a una ma-
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yoría de personas que desempeñan un rol más “pasivo” en relación a los contenidos que circulan 
y se consumen” (Ballesteros & Megías, 2015, p. 12). Respecto al uso relacional, este se encuen-
tra englobado en intima vinculación con el uso de redes sociales, espacios en donde sí se puede 
vislumbrar una creación personal pero siempre supeditada a un plano íntimo y personal. Uno de 
los datos más llamativos en torno a los usos “informacionales” catalogados por este estudio es el 
que incluye no solo las búsquedas que implican información sobre personajes públicos y concep-
tos generales, sino también las relativas a la información sobre otras personas, Esta actividad es 
llevada a cabo con frecuencia por más del 80% de los y las participantes en la muestra. En cuanto 
a la distribución de estos datos y las diferencias visibles entre chicos y chicas, señalar que las chi-
cas son quienes más buscan información, tanto de cuestiones generales como aquella información 
más personal relacionada con la interacción y actualización de las redes sociales; mientras que los 
chicos participan de manera más activa en espacios de creación de contenidos e información entre 
usuarios, como los foros. 
Por otro lado y según este mismo estudio, los y las jóvenes que cursan niveles de educación se-
cundaria acceden a los usos más sociales de Internet (redes sociales, ligar, hablar con amistades) 
a través del teléfono móvil. El ordenador queda relegado para los usos más informacionales, rela-
cionados principalmente con las cuestiones de estudios. Otro de los usos prioritarios que se le da 
al PC es para ver series o películas online. Por lo tanto, podemos deducir que en la franja de edad 
relacionada más directamente con la adolescencia el móvil es considerado como herramienta priori-
taria de comunicación, siendo el ordenador un aparato más relegado a usos académicos y formales. 
En términos numéricos, un 91% de la muestra considera el móvil como una herramienta bastante o 
muy útil sobre todo para estar en contacto con los amigos y las amigas. Las tablets, por el contrario, 
son prioritariamente utilizadas para la búsqueda de información. 
En cuanto a los tiempos, los datos son muy clarificadores. Más de la mitad de la muestra estudiada 
(52%) considera que dedica mucho tiempo a utilizar las redes sociales, y son aún más los y las que 
expresan que su dedicación a Internet en general (incluyendo búsquedas de información, ocio, rela-
ciones, etc.) es excesivo (65%). Aquí cabría preguntarse qué se supone como “excesivo” por parte 
de los y las participantes, ya que la subjetividad en la medida de los tiempos puede abrir mucho el 
abanico de posibilidades en torno a la temporalización de los usos. Parece que no hay diferencias 
significativas entre los tiempos dedicados por chicos y chicas. Quizás lo más llamativo del análisis 
es lo que se refiere a las variaciones de la actividad cotidiana debido a la irrupción de las tecno-
logías en la vida del día a día, o lo que es lo mismo, las actividades que se han dejado de hacer o 
a las que se dedica menos tiempo debido a la priorización de Internet. “Prácticamente la mitad de 
los y las jóvenes señalan que ha disminuido el tiempo dedicado a estudiar, mientras un 44% dice 
que a leer, y otro 44% que a ver televisión” (Ballesteros & Megías, 2015, p. 22). Son precisamente 
esas tres actividades (estudiar, leer y ver la televisión) las que en mayor medida correlacionan con 
las respuestas positivas a “hacer un uso algo excesivo/ bastante excesivo” de Internet. Además, se 
pueden detectar otro tipo de actividades tales como escuchar música, ir al cine, practicar deporte, 
o estar con amigo/as/pareja, siendo estas últimas las que menos se han dejado de hacer. Solo el 
20% de la muestra participante defiende que no ha dejado de hacer ninguna actividad previa desde 
que son personas activas en Internet y en las redes sociales. Los y las adolescentes de entre 16-17 
años (recordemos que la muestra comprende a chicos y chicas de hasta 20 años) son la parte de 
la muestra que parece haber dejado de hacer más actividades en beneficio del uso de Internet. A 
modo de nota llamativa, un 31% declara que dedica menos tiempo que antes a dormir.
Tras cruzar datos y relacionar las respuestas dadas a las diferentes situaciones, los autores detec-
tan incoherencias que parecen demostrar que el colectivo de jóvenes no valora temporalmente de 
la misma manera el tiempo que pasa en Internet en general que el tiempo que pasa en las redes 
sociales, considerándose ambos actividades como evidentemente diferenciadas, a pesar de que 
ambas suponen acceso a Internet. Por ello, “pasar más o menos tiempo en Internet puede generar 
una perspectiva distinta de lo que un mayor tiempo en redes sociales puede suponer de “pérdida” 
respecto a otras actividades de la rutina cotidiana” (Ballesteros & Megías, 2015, p. 25).
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El estudio también ha querido indagar sobre la opinión de chicas y chicos respecto a las situaciones 
que las tecnologías facilitan y dificultan, ofreciendo distintas posibilidades desde lo positivo y lo 
negativo. A partir de una serie de ideas que podían ser valoradas en una escala de 1 (totalmente en 
desacuerdo) a 10 (totalmente de acuerdo), aquella con la que los y las jóvenes se han sentido más 
de acuerdo es con que las TIC “facilitan la comunicación entre las personas”. Sin embargo, y en la 
otra escala del polo “posibilidad versus dificultad”, la siguiente idea más aceptada es la que enuncia 
que las tecnologías “facilitan controlar más a las personas”, seguida muy cerca de la relativa a la 
facilidad para “mentir sobre uno/a mismo/a”. De entre las 14 ideas dispuestas a valoración en la 
encuesta, de entre las 7 más valoradas solamente dos (la primera ya referenciada, y la séptima, 
“ayudan a ligar”) son positivas. Muy relevante como dos ideas en principio contrapuestas reciben 
una puntuación muy parecida: “ayudan a ligar” recibe un 6,31 en puntuación, mientras “aíslan a la 
gente” es valorado con un 6,24 de media. Cuando estas respuestas se relacionan con otros valores 
sociodemográficos, como el género o la edad, el estudio ofrece impresiones que merece la pena 
mencionar:
• Las mujeres parecen mostrarse más críticas respecto a los usos de las redes, mostrando 
mayor acuerdo en aquellas ideas negativas presentadas por el estudio.
• El nivel formativo influye en las respuestas vertidas: los chicos y las chicas con mayor nivel 
formativo muestran una  visión crítica en relación al control, la pérdida de intimidad y la cali-
dad de las relaciones, pero destacan la contrapartida positiva en el contexto de la diversión 
descomprometida y el ocio.
• La ideología, creencia y clase social también influye en la percepción de lo positivo y lo 
negativo. Por ejemplo, existe una visión general más positiva de las redes sociales en las 
clases medias-altas y medias que en las clases bajas.
En cuando al abordaje de la gestión de los contactos en las redes sociales, los datos dibujan mapa 
relacionales cada vez más extensos en número, lo que quiere decir que, en general, los y las jó-
venes añaden a sus perfiles contactos con mucha más periodicidad que los borran. En base a ello, 
los “amigos” o “conocidos” en cada perfil asumirán una tendencia de crecimiento, sin que existan 
puntos de inflexión a partir de los cuales la gestión de los contactos discrimine en profundidad. A la 
hora de agregar contactos a una red social, el motivo que se destaca por la mayoría de la muestra, 
con notable diferencia del resto, es “que lo conozca un día y me caiga bien”, señalado por casi el 
60% de las chicas y chicos. El 54% de la muestra, más de la mitad, afirma que nunca borra a con-
tactos de sus perfiles personales. Los motivos más comunes para eliminar contactos son que las 
personas hagan comentarios inapropiados o fuera de tono, que sea molesto/a, o que haya habido 
discusiones.  Las chicas, en cuanto a la relación de los datos con la variable género/sexo, manifies-
tan en mayor medida que borran contactos porque se sienten “molestas”. Un 41% (17 puntos por 
encima de los chicos) de las chicas defiende que prescinden de amigos/as en sus redes sociales 
porque sienten que esa persona ha intentado comunicarse demasiado con ellas. Destacablemente, 
“ellos señalan más que ellas el caso contrario: que no me haga caso o se comunique demasiado 
poco conmigo” (Ballesteros & Megías, 2015, p. 34). También es reseñable que, según la investiga-
ción, las mujeres enfatizan más los motivos que tienen que ver con unos lazos previos de amistad o 
confianza, mientras que los hombres priorizan aspectos relacionados con la atracción física, lo que 
quieren decir que tienden a añadir a los contactos aludiendo al deseo. En torno a estas cuestiones 
cabría hacer un análisis de género que incluya la forma en que ellos y ellas se encuentran activos 
o pasivos en torno a las relaciones de pareja, así como la conciencia de los límites físicos y emocio-
nales en las relaciones con las demás personas, haciendo hincapié en la forma en que los procesos 
de construcción social de la identidad sexual y, por alusiones, de género, va a marcar diferencias 
en ese rasgo de la interacción. 
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Las personas que deciden no incorporarse a las redes sociales son vistas por los usuarios y las 
usuarias como personas libres (36%) en primer lugar, seguido del calificativo “normales” (35%) o 
“independientes” (31%), quebrando el estereotipo que existe en torno a la idea de que las personas 
que se alejan de estos espacios pueden ser marginadas por sus iguales. Aun así se manifiestan 
en esta investigación ese tipo de ideas negativas pues un 22% de la muestra considera que estas 
personas son “extrañas”, y un 7,6% que son “antiguas”.
Las narrativas digitales y las identidades representadas en las redes sociales también son motivo de 
análisis para este estudio. En base a ellas, “los dos elementos que los y las jóvenes consideran que 
les describen más en las redes sociales son “las fotos o vídeos que pongo” (36%) y “las opiniones 
que expreso” (35%)” (Ballesteros & Megías, 2015, p. 42). Las interacciones y su evidencia en 
línea también son relevantes, ya que los “me gustas que señalo” son referentes para un 23% de la 
muestra, y a “las personas con las que hablo” es señalado por un 14%. La gestión de esas identida-
des y la manera en que pueden modelarse es otro de los temas a tratar. 
(…) El yo que se ofrece online tendrá evidentes limitaciones en relación a su reflejo offline, 
pero también muchas ventajas que se pueden aprovechar para ampliar o complementar 
la imagen personal; incluso regulando y moldeando esa imagen en función de a quién se 
quiera llegar, algo que también se puede hacer en el cara a cara, pero a partir de elementos 
distintos (Ballesteros & Megías, 2015, p. 92). 
De la relación de estos datos con variables sociodemográficas, incidir en que las chicas por un lado, 
y los usuarios y usuarias más jóvenes por el otro, son los dos grupos que más importancia dan a las 
fotografías y los vídeos. Por último, y respecto a este tema, menos del 20% de la muestra señala 
que les preocupa “bastante” o “mucho” que sus padres puedan llegar a acceder a sus contenidos 
en las redes, mientras algo más de la mitad (cerca del 52%) afirma que esta situación les preocupa 
“poco” o “nada”.
El estudio decide dedicar un apartado llamado “exposición del yo, estrategias relacionales e inti-
midad” a la visión en profundidad de esa interacción que ya abordábamos de manera más tímida 
en unos párrafos anteriores. A partir de una batería de ideas en torno a las redes que podían ser 
valoradas del 1 (“muy en desacuerdo”) al 10 (“muy de acuerdo”), el mayor grado de acuerdo lo 
despiertan ideas negativas en relación con las TIC: “las personas mienten más que en el cara a 
cara” (7,42), “resulta inevitable que personas desconocidas sepan cosas de ti” (6,87), “te engañan 
muchas veces” (6,75), “las relaciones son más pobres, más limitadas, que las que se tiene cara a 
cara” (6,67) y “te sientes más controlado” (6,60). En cuanto a las ideas positivas destacadas, ellos 
y ellas defienden que “te desinhibes y dices cosas que no te atreves a decir cara a cara” (6,65), “las 
redes sociales facilitan encontrar personas con las que puedes llegar a tener relaciones personales 
y afectivas intensas” (6,33), “la manera en que cada cual se relaciona a través de las redes sociales 
dice mucho de uno mismo” (6,21) y “facilitan que muestres una parte de ti que no puedes mostrar 
en el cara a cara” (6,09). La pérdida de la intimidad se ve como “un precio que se paga por participar 
en las redes sociales, pero vale la pena” (5,12). Nos gustaría destacar una puntuación que nos ha 
llamado mucho la atención en torno a la idea de que “las redes sociales te quitan tiempo para las re-
laciones personales” (6,14), ya que nos hace preguntarnos cuál es la noción del alumnado sobre el 
concepto de “relaciones personales”, y como los usos de la redes pueden influir en esta definición, 
pareciendo indiscutible que a lo largo de este estudio se han destacado dos aspectos esenciales: 
las redes se usan mucho, y las tecnologías tienen un papel fundamental en el mantenimiento (a 
través de la comunicación, prioritariamente) de las relaciones de amistad ya existentes. La baja 
puntuación de otra de las ideas (“la comunicación y las relaciones a través de redes sociales son 
frías e impersonales”, con un 5,79), aumenta nuestra preocupación científica al respecto y parece 
aportar una visión más rica y compleja de la concepción que los y las jóvenes tienen de las relacio-
nes interpersonales. En cuanto a la diferencia según el sexo/género, las chicas se sienten más 
expuestas y los chicos ven en las redes una posibilidad “para dar forma a un yo complementario al 
offline” (Ballesteros & Megías, 2015, p. 51). 
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Respecto a cuanta dependencia sienten ellos y ellas respecto a las redes, sólo el 7% de los y las 
jóvenes se considera dependiente, mientras que más del 60% afirma que no se inquieta por la 
desconexión ni le concede excesiva importancia. Un 28% siente que asume un uso constante pero 
controlado en el que no existe dependencia. Es importante enfatizar en que estas respuestas son 
dadas a partir de la apreciación que cada cual tiene de sus propias conductas, lo que podría variar 
si entrase en juego el rol de investigador/a externo a través de un proceso de observación. También 
es importante señalar la subjetividad y el supuesto negativo que existe en torno al concepto. Para 
resolver esta casuística, el estudio aplica y recupera preguntas (como la relacionada con las cosas 
que los y las jóvenes dejan de hacer para conectarse a internet) que tratan de obtener una visión 
más realista del problema a investigar y que ofrecen claves para interpretar la primera pregunta. A 
través de ello se logra conocer que el 14% afirma que “muchas veces” ha sentido la necesidad de 
desconectarse de las redes sociales por “saturación”, mientras que el 36% justifica que lo ha sen-
tido “algunas veces”. Es decir, la mitad de los y las jóvenes se han sentido con alguna frecuencia 
saturados de Internet. El 24% no lo ha necesitado “nunca” o “casi nunca”. El estudio, tras relacionar 
estos datos con los que aludían a la dependencia sentida, defiende que pese a que a priori se pueda 
establecer vinculación y/o paralelismo, saturación y dependencia no significan lo mismo y por tanto 
no son usados en el mismo sentido. La sensación de saturación, más percibida por la muestra, 
no tiene que ver directamente con un uso extremo de Internet, pudiendo venir derivar de ciertas 
situaciones de incomodidad. A pesar de ello, solo a un 30% de la muestra le preocupa saberse y 
sentirse dependientes de las redes, siendo superada esta cifra por aquellas personas a las que no 
les preocupada “nada” o les preocupa “poco” (34%). En definitiva, aunque la mayoría de los y las 
participantes no se consideran dependientes y tampoco les preocupa en exceso esta posibilidad, 
las situaciones de “saturación” parecen generalizadas. Ahora bien, en cuanto a la perspectiva que 
ellos y ellas tienen de sus iguales respecto a los usos de estos y estas con las TIC, la respuesta 
parece responder al estereotipo social, ya que el 85% considera que la gente de su edad depende 
bastante o mucho de las redes sociales. Este dato, así como las correlaciones que se expresan 
en el texto final del estudio, son llamativos y pueden darnos pistas sobre las percepciones sociales 
que los miembros del colectivo tienen del propio grupo de pares, lo que también puede definir la 
concepción que la juventud tiene de los estereotipos marcados por la estructura social. Aquí tam-
bién cabría preguntarnos si la subjetividad de la propia respuesta queda superada por la objetividad 
de la mirada de los iguales, pudiendo ser necesaria la reformulación de ciertas preguntas y/o el 
acceso directo al campo para observar y obtener información de manera más directa. 
Finalmente, y a modo de resumen, el estudio presenta una propuesta de tipología de usuario/a jo-
ven de redes sociales e Internet. Tras un análisis multivariable de conglomerados (clúster) el estudio 
clasifica la muestra objeto de estudio en distintos tipos ideales “teóricos”, que conformarían la repre-
sentación de las diferentes formas de relacionarse con las TIC a partir de las variables estudiadas:
• Tipo 0. No clasificados. 13,5%: Son aquellos que encarnan las posiciones medias en los 
ítems estudiados y se sitúan como punto de referencia a partir del cual el resto de grupos 
son caracterizados y posicionados.
• Tipo 1: Integrados en la Red (sin grandes entusiasmos). 26,9%: Postura favorable respecto 
al uso de las TIC, no están de acuerdo con las visiones más críticas pero tampoco están 
muy convencidos de las ventajas que proporcionan las redes. Confían en la buena voluntad 
de las personas que están detrás de las redes, y no están preocupados/as por los posibles 
“riesgos” que puedan desprenderse de su uso. Para ellos/as, las relaciones online y offline 
son igual de valiosas y no sienten que hagan un uso especialmente continuo ni intenso de 
las redes. Usan las redes, pero no están especialmente vinculados/as con ellas. Creen que 
“hay que estar”.  
• Tipo 2: Experimentados (que perdieron el miedo a lo digital). 17,5%: Creen que las redes so-
ciales son herramientas muy positivas y por ello las defienden. Usuarios/as apasionados/as. 
Consideran que las TIC están en el centro de las relaciones emocionales y personales ac-
tuales. A pesar de que no dan especial importancia a las cuestiones negativas no las niegan 
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y parecen conscientes de las mismas, pero no se sienten identificados/as: no las consideran 
experiencias reales en sus entornos cercanos. Parte de la normalización de las tecnologías 
como una parte de la vida offline o analógica que también hay que saber gestionar. No se 
sienten dependientes ni saturados/as, y tampoco les preocupa. No dejan de hacer activida-
des de la vida cotidiana por conectarse a la red.
• Tipo 3: Tecnófobos (¿o indiferentes?). 12,0%: Discurso negativo y crítico, rechazo general. 
Para ellos/as, las únicas relaciones “autenticas” son las que se establecen cara a cara, en 
el mundo analógico. Lo online es “engañoso”. No se sienten dependientes, y parece existir 
cierto desinterés al respecto de las TIC. Usan las redes prioritariamente para buscar infor-
mación, siendo relegados el resto de los usos lúdicos o informacionales a un segundo plano. 
Creen que existen más riesgos que posibilidades.
• Tipo 4: Pragmáticos (expertos en nadar entre dos aguas). 30,1%: Están de acuerdo tanto con 
las ideas positivas como con las ideas negativas popularmente relacionadas con las TIC. Las 
redes son insustituibles e irrenunciables para comunicarse y divertirse, y se aceptan las difi-
cultades que de ese uso puedan derivarse como la otra cara de la moneda, defendiendo que 
“compensa”. Representan la dualidad del discurso más popular: las tecnologías unen pero 
también pueden aislar, te permiten conocer a más gente pero también pueden engañarte. 
Creen que pasan un tiempo excesivo en Internet y les preocupa sentirse dependientes. Usan 
mucho las redes, y dejan de hacer actividades cotidianas debido a ello. Valoran Internet como 
“la norma”, considerando negativamente a aquellos/as que no acceden a la red. Consideran 
que sus identidades digitales son representativas de sus identidades offline.
Como conclusión final, el estudio justifica la perspectiva general de que los y las jóvenes consideran 
que las ventajas de las redes compensan los riesgos, y que además estos riesgos conocidos están 
controlados y son controlables. Creen que la vivencia analógica va de la mano de la vivencia digital, 
por lo que la gestión de las identidades digital es necesaria en el mundo que les toca vivir. Inter-
net forma parte de los procesos personales de socialización y educación, y a pesar de que se tiende 
a naturalizar ese “formar parte”, es representativo la manera en que chicos y chicas son conscientes 
y muestran preocupación general ante las posibilidades de engaños, control, perdida de intimidad 
y “pérdida de tiempo personal”.
3.2.3. Referencias y modelos mediáticos multipantallas 
Tras estudiar en el año 2013 las referencias mediáticas de los y las estudiantes de primero del grado 
en Pedagogía en Asturias (Calvo, 2013b), llegamos a distintas conclusiones. Por un lado, los y las 
jóvenes son multiformato, multipantallas y multifuentes, lo que quiere decir que consumen muchos 
tipos de medios diferentes, en dispositivos diferentes, y de influencias diferentes. Los medios glo-
bales más consumidos por los y las jóvenes estudiados son Internet (accediendo desde ordenador 
y/o desde dispositivos móviles), televisión y teléfono móvil. Utilizan estos medios de comunicación 
varias veces al día, y acceden a contenidos para entretenerse y para informarse, principalmente. 
En nuestro estudio se destacan varios ejemplos concretos de productos mediáticos y culturales que 
resultan especialmente significativos para la muestra estudiada. Entre los productos que destaca-
mos en aquel momento resaltaban Twitter, Tuenti y Facebook. Esto ha variado, y eso ha quedado 
especialmente claro tras analizar los usos que en los anteriores epígrafes hemos ido desgranando. 
Ahora la principal plataforma social de potencial poder mediático es Instagram.
YouTube también se muestra como un espacio representativo de la actividad global en la red (Cal-
vo, 2013b). Según el estudio del marco general de los medios en España (AIMC, 2016), el  medio 
de comunicación digital al que más accede la muestra del estudio, que en este caso incluye tanto a 
personas adultas como a personas jóvenes, es YouTube (56,8%). Si queremos poner el foco en la 
actividad de los y las jóvenes, ya hemos comentado en epígrafes anteriores que el IV Estudio IAB 
sobre redes sociales (IAB, 2015) sitúa a YouTube por encima de Twitter e Instagram en las redes 
sociales más utilizadas por el colectivo de jóvenes de entre 14 y 17 años. 
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Partiendo de estos dos escenarios principales, y otros que han ido esbozando los distintos estudios 
abordados en este gran apartado, como Facebook o Twitter, llega el momento de localizar quiénes 
son los referentes que se erigen como modelos de pensamiento, ideología y conducta para los y 
las jóvenes.
Esta realidad está en permanente situación de cambio al habitar en esa sociedad líquida de la 
que nos alertaba Bauman (2000) y que será influencia esencial a tener en cuenta para estudiar la 
configuración de la identidad joven. “Las nuevas generaciones de jóvenes usuarios de medios de 
comunicación revelan con sus respuestas el momento de transición cultural mediática que provo-
can, desde hace unos años, la ampliación de la oferta de nuevas plataformas y dispositivos digita-
les y un consecuente cambio de hábitos en el acceso y consumo de las distintas programaciones” 
(López-Vidales & Gómez, 2014, p. 62). Por tanto, y al igual que ya nos ha sucedido con diferentes 
cuestiones a lo largo de este marco teórico, la información académica contextualizada en España a 
la que tenemos acceso es muy limitada y no siempre da cuenta de los personajes con los que ellos 
y ellas se sienten más conectados y conectadas. 
Vamos a apoyarnos, para comenzar a esbozar esta atmósfera representativa, en diferentes es-
tudios que han ido tratando de acotar la realidad de los referentes jóvenes en la televisión en los 
últimos años. Ya hemos visto que este medio sigue siendo un medio de comunicación masivo de 
consumo cotidiano para las personas jóvenes (Ballesteros & Megías, 2015), pero cabe preguntarse 
si los formatos en que se entiende son los mismos que antes de que las tecnologías se democrati-
zaran en su accesibilidad. 
Según González y López (2011), a los jóvenes les gusta la televisión, pero dejan de verla de manera 
progresiva en su formato tradicional y se desligan de la televisión de pago. Los nuevos soportes, 
especialmente el teléfono móvil, es uno de los más utilizados para acceder a este medio de comu-
nicación. Además, y según el mismo estudio, este colectivo afirma que es necesaria una interpreta-
ción más participativa e interactiva de este “viejo medio”. Los artefactos culturales más utilizados en 
relación son la televisión con las películas de cine y especialmente las series, dato que también pre-
senta nuestra investigación previa sobre consumos mediáticos (Calvo, 2013b). González y López 
(2011) también abordan en su trabajo que las personas jóvenes consideran que la televisión actual 
está muy focalizada en ofrecer contenidos de “prensa rosa” y “sensacionalista”, lo que favorece una 
distancia con este artefacto. Entre sus propuestas de contenido reseñamos dos claves: más actua-
lidad e información (35%) y más ocio. En general, parece que no hay una identificación global 
con lo aportado por la televisión. López-Vidales y Gómez (2014) incluyen los reality shows de las 
cadenas generalistas entre los contenidos favoritos de un público joven menor de 25 años, abriendo 
un nuevo entorno de posible análisis e investigación. 
En cuanto a la radio, este medio se percibe como no adaptado a las realidades adolescentes 
(López-Vidales, Gómez & Redondo, 2014), siendo por tanto un espacio que, a priori, no va a darnos 
respuestas significativas respecto a modelos de influencia en la vida cotidiana de chicos y chicas. 
Sin embargo, los y las jóvenes son grandes consumidores de música: se constata la evolución de 
las aplicaciones musicales basadas en el streaming, como Spotify16 , YouTube,  Last.fm17 o Jamen-
do18  (López-Vidales et al., 2014).  
Atendiendo a la situación dibujada por todo este desarrollo podemos valorar escenarios concretos 
en donde buscar referentes mediáticos: YouTube, Instagram, Facebook y la televisión a través de 
las series televisivas y ciertos reality shows visionados por nuestro colectivo objetivo, como “Muje-
res, Hombres y Viceversa” (Teruel-Rodríguez & Roldán, 2013), “Gran Hermano” o “Supervivien-
tes”, entre otros (Baladrón & Losada, 2012). En el caso de “Mujeres, hombres y viceversa” puede 
parecer, a priori, un espacio no orientado al público adolescente debido a su temporalización en la 
16 Aplicación Spotify. Disponible en https://www.spotify.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
17 Red social last.fm. Disponible en http://www.last.fm/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
18 Aplicación  Jamendo. Disponible en https://www.jamendo.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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parrilla televisiva. Sin embargo, la posibilidad de acceder a este contenido a través de las opcio-
nes de televisión por carta en la red, que ponen a disposición de todas las personas usuarias las 
distintas canales de televisión, han posibilitado romper las barreras temporales que limitaban las 
audiencias. “La utilización de recursos transmediáticos por parte de los productores de una ficción 
televisiva ayuda (…) a  llegar a un mayor número de espectadores” (Hernández-García, Ruiz-Mu-
ñoz & Simelio-Solà, 2013, p. 458).
3.2.3.1. Referentes mediáticos en la televisión
En el caso de los reality shows, la construcción de los referentes parece atender tanto a la proyec-
ción pública del líder o de la lideresa, así como al éxito en pantalla que esa persona haya vivenciado 
(Baladrón & Losada, 2012). El éxito puede venir de un factor directo, como puede ser ganar una 
edición del programa; o de un factor indirecto, más relacionado con promociones externas o asuntos 
relativos a la prensa del corazón. Para Baladrón y Losada (2012) las identidades que define a estos/
as representantes de los medios son las siguientes
En función de su perfil:
• Son personajes generalmente anónimos o desconocidos que evidencian de manera muy 
explícita y visible, a veces violenta, su “propia marca”.
• No se relacionan con perfiles de tipo académico o profesional. “No son destacadas como 
personas exitosas en ninguna profesión o labor pública. (…) no suele adornarles ningún 
tipo de formación académica reglada de mérito. En muchos casos se definen como auto-
didactas, un adjetivo que les gusta atribuirse como mérito personal indudable” (Baladrón & 
Losada, 2012, p. 64)  
• Tendencia a presentar líderes jóvenes.
• Aspecto físico vinculado a un esfuerzo continuo, a un culto personal a su propio físico: ma-
quillaje, vestuario, depilación e incluso quirófano. 
• Autoestima alta, muy relacionada, según Baladrón y Losada, con concepciones de la propia 
identidad construidas sobre personalidades narcisistas o ególatras.
En función de sus valores, tienen principios vinculados al éxito personal, y al autoreflejo de la propia 
presencia en espacios públicos. 
En función de sus temáticas, las personas referentes participan de manera activa en conversacio-
nes y debates sobre temas muy concretos y limitados: sexo, cuestiones económicas y situaciones 
derivadas de la supervivencia o convivencia en el programa específico en el que están participando. 
En función de sus conductas, son personas que muestran comportamientos en ocasiones exa-
gerados, con dificultades para controlar los impulsos que les llevan a hablar o manifestarse muy 
violentamente. Estas conductas parecen orientarse a ser más visibles que los compañeros y las 
compañeras con las que conviven en los reality shows en los que participan.
Este esquema de personaje no surge fruto del azar: tiene un interés principalmente económico. 
El afan por llegar a un gran número de público, así como la fidelización de las audiencias a través 
de un entretenimiento basado en el morbo, las “broncas” y el sensacionalismo (Mateos-Pérez, 2011) 
han propiciado el trazo de un perfil de personaje supuestamente próximo y sencillo, que va de la 
mano de la sensación de identificación o proyección (Baladrón & Losada, 2012): “soy como él / 
soy como ella”. Por otro lado, se vinculan los fenómenos de idolatría con aquellos personajes que 
representan un “rito de paso” entre la niñez y la adultez (Rubio & San Martín, 2012) y con una in-
tencionalidad clara de movilizar realidades artificiales con intereses lucrativos (Baladrón & Losada, 
2012; Ganzaba, 2009).
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No son los reality shows los únicos espacios que disparan estereotipos a través de la televisión. 
“La televisión muestra una serie de personajes que la audiencia percibe como relevantes y 
dignos de atención por el simple hecho de aparecer en televisión. El medio es su principal 
avalador. Gracias a la tele, los personajes que provienen de otros mundos –el cine, el teatro, 
el arte, la literatura, la música, el diseño, la moda y el deporte, entre otros– se han convertido 
en figuras (re)conocidas y admiradas (Busquet, 2012, p. 19). 
Nuestra investigación sobre consumos mediáticos (Calvo, 2013b) arrojó luz sobre algunas de los 
productos (incluyendo publicidad y canales) que los y las jóvenes que en aquel momento conforma-
ron la muestra expusieron durante el proceso:
 
Las series, tal y como se ve en la anterior ilustración, dominan en número las posibilidades de 
transmisión debido a sus múltiples formas. Esa tendencia hacia la búsqueda de formatos que 
proporcionen entretenimiento (López-Vidales & Gómez, 2014; López-Vidales, González & Medina, 
2011), sitúan a las series en un marco en línea con demandas del colectivo. Sus multiples temáticas, 
y su adecuación a tantos públicos como diferentes producciones se vayan generando, son motivos 
que nos llevan a aceptar que estos productos mediáticos pueden llegar a conectar con adolescentes 
y jóvenes.  
Estas series llegan a un público muy amplio, y su consumo es sencillo y asequible debido a que 
suelen ser adecuadas para diferentes rangos de edad y para perfiles culturales variados. Abarcan 
un gran colectivo de personas como objetivos potenciales, y utilizan temas comunes a los intereses 
globales y de tipo predominantemente emocional. En torno a estas series se genera todo un movi-
miento de creación y apropiación de mensajes (Ramos, Hernández-Santaolalla & Lozano, 2012), 
en donde la persona seguidora o fan asume el rol de elemento mediador entre la sociedad y la serie 
en concreto. De esta idea podemos asumir que las series son mucho más que un elemento de en-
tretenimiento: pertenece a la propia dialéctica convivencial de la persona interesada y/o vinculada. 
En línea con ello, los temas más usuales en estas series consumidas por adolescentes (y, en cierto 
modo, producidas para ellos y para ellas) son aquellos más relacionados con la identidad personal, 
el amor y enamoramiento y la amistad. “Se ha destacado la importancia de las relaciones sociales 
entre los personajes, de las dinámicas interpersonales, sobre todo de las interacciones dialógicas” 
(García-Muñoz & Fedele, 2011, p. 139).  Enlazar con esos momentos vitales existenciales de la vida 
de una persona con situaciones representadas en formato audiovisual es uno de los motivos que 
Imagen 1. Infografía sobre consumos mediáticos: televisión. Fuente: Calvo, (2013b)
62
pueden explicar la sensación de apego que, en ocasiones, se genera con las pantallas: son un apo-
yo para lo que se siente y se vive en el día a día, un ejemplo de gestión y, en definitiva, un referente.
Existe una amplia variedad de series, y muchas de ellas son de producción extranjera. En la actualidad 
parecen no existir significativos problemas para la recepción y a el acceso a estos contenidos, a 
pesar de no poder visualizarlos directamente en las cadenas de televisión gratuitas y españolas. 
El acceso a Internet y los diferentes espacios de descarga y visionado en línea solventan esta 
pequeña barrera. Acceder a estos contenidos es muy barato o casi gratis. Consumir la televisión a 
través de Internet ha transformado las conductas de visionado, rompiendo con la obligación de estar 
sentado en el sofá a una hora determinada para garantizar ver tal o cual episodio, sin destruir del 
todo cierto ritual pseudo mágico: “todas las semanas, acuden a la cita fiel los mismos modelos, los 
mismos personajes, las mismas referencias” (Gabelas, 2005, p. 144). 
Por todo ello, las series televisivas son buenos canales de dispersión de ideas que apoyen y 
refuerzan la visión dominante impuesta desde los medios. Este tipo de productos mediáticos 
de masas crean una subcultura propia llena de estereotipia, y al ser los y las adolescentes un 
segmento de población propicio al consumo de estos productos, también lo va a ser a la asimilación 
y reproducción de esa estereotipia (Guarinos, 2009). Estudiar la influencia de las series en los y las 
jóvenes es especialmente pertinente, ya que estas se nutren de la presión de grupo como elemento 
catalizador de ideas y homogeneidad, siendo muy importante compartir series con el resto de los 
amigos para poder hablar y compartir posteriormente la experiencia del visionado  y evitar la espiral 
del silencio (Lazo & Gabelas, 2007).
Existen, predominantemente, dos tipos de series para adolescentes presentes en las parrillas tele-
visivas españolas: aquellas de producción propia, y las estadounidenses pertenecientes a la com-
pañía “Disney Channel” (Guarinos, 2009). Los dos subtipos de series presentan diferencias sus-
tanciales respecto a la representación de los personajes, los contextos, las cuestiones sociales y 
de relación e incluso el género televisivo y el formato. En cuanto a las diferencias de género, para 
Guarinos (2009) las series estadounidenses muestran protagonistas jóvenes que se preocupan por 
su físico y están integrado/as en la sociedad, sean de la raza que sean. La idea de la belleza se 
vincula al amor, a la aceptación y también al éxito: los personajes malos son feos/as y raros/as. En 
estas series no se trata temas como la sexualidad, las drogas o el alcohol, y las relaciones emocio-
nales son eminentemente patriarcales, siendo muy común la idea de triángulo amoroso donde dos 
chicas luchan por el mismo chico. Respecto a las series españolas, el autor defiende que sus pro-
tagonistas son chicos y chicas con las ideas muy claras, independientes, de aspecto natural y poco 
preocupados por el físico, en donde no hay “buenos/as” y “malos/as” evidenciados. Se muestran 
relaciones eróticas heterosexuales y homosexuales abiertamente, y éstas suelen vincularse con el 
alcohol y las drogas. Las personas que actúan son mayores que los personajes que interpretan, lo 
que condena a una generación que no son adultos, pero lo desean. El autor no encuentra en las 
series españolas rasgos de diferencia de género entre los personajes, entendiéndolos como “bas-
tante igualados”.  
Teniendo como referente la anterior revisión, consideramos imprescindible destacar que los ado-
lescentes no solamente consumen series orientadas para ellos y ellas como público objeti-
vo. Muchas de las series que aparecen en las revisiones de audiencias globales, como “La que se 
avecina”, “Juego de tronos”, “La nave del misterio” o “The walking dead”, no cumplen con los con-
ceptos defendidos por muchos de los autores académicos cuando se refieren a “series juveniles” 
debido a que, precisamente, no son series creadas en exclusiva para este rango de edad. Por ello, 
una de las cuestiones que nos lleva a preguntarnos la naturaleza de los referentes mediáticos de la 
televisión consumida realmente por los chicos y las chicas menores de edad, pero mayores de 14 
años es, precisamente, su diversidad. Existen tantas series como historias que contar, hay muchos 
ejemplos de series de moda, pero no siempre se hace evidente un patrón que les otorgue coheren-
cia desde un punto de vista formal. Para García-Muñoz y Fedele, las series actuales consumidas 
por adolescentes presentan una complejidad lllamativa en lo que a la representación de los perso-
najes jóvenes y protagonistas, revelándose “como personajes multidimensionales y polifacéticos, 
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asumiendo rasgos y estereotipos de personalidad variados y variables, ofreciendo una imagen que 
evita los estereotipos canónicos de las series juveniles y especialmente de las comedias.” (Gar-
cía-Muñoz & Fedele, 2011, p. 139).
Quizás, en este recorrido por los referentes mediáticos de las series televisivas, sería más oportuno 
hablar de “personajes” que de “estereotipos”; exigiendo un análisis de las características que cada 
uno de esos personajes de referencia cumplen ya que si bien creemos que la pluralidad de formas 
personales es evidente, se siguen manteniendo rasgos que nos permiten hablar de una tendencia 
de reproducción de un ideal hegemónico (Castillo, 2011; Leung, 2008; Mancinas-Chávez, 2013).
3.2.3.2. Referentes mediáticos en las redes: bloguero/as y YouTubers como influencers
Las personas jóvenes habitan Internet, y en ese habitar también existen chicos y chicas que han 
decidido hacer del espacio digital un altavoz para sus ideas y su presencia física. A partir de ese 
primer impulso mediado probablemente por la intención personal de hacer algo diferente y usar las 
redes como creadores (Jenkins, 2009; Ritzer & Jurgenson, 2010) se ha desplegado una escena 
de participación en espacios como YouTube (Gómez-Pérez & Pérez-Rufí, 2013; Reguillo, 2012; 
Renó, 2007; Shifman, 2012) y aquellos destinados a la publicación de blogs personales  (González, 
López-Vidales & Redondo García, 2013; Park, Heo & Lee, 2011). Con todo ello se ha popularizado 
cierto tipo de vocabulario: desde los YouTubers como jóvenes que a través de sus videos cuentan 
historias, hablan de su vida y opinan; hasta los influencers que marcarán tendencias en moda, 
aspecto físico (Lunde, 2013), alimentación, deporte, etc.
“Los blogs han sido probablemente los primeros en dinamitar la separación entre lo público y lo 
privado mediante la construcción virtual de esa conversación a la que aludíamos y la oferta de 
conversión inmediata del usuario en editor de contenidos” (González et al., 2013, p. 505). Si bien 
parece que en la actualidad asistimos a cierta situación de “estancamiento”, su apogeo a lo largo de 
la última década ha sentado precedentes referenciales y de consumo mediático. 
El concepto de blog supera la definición basada en el tipo de texto (temática, formato, intencionalidad) 
que se comparte, ya que la variabilidad de estos productos es tan extensa que cualquier definición 
es, por naturaleza, sesgada. Por ello, el uso de los blogs se convierte en una práctica por si misma, 
la del blogging, tal y como lo defienden autoras como Patrizia Violi (2008) o Dannah Boyd (2006). 
La personalidad y el contexto influyen irremediablemente en este actuar para con los blogs, y por 
tanto las cuestiones que tiene que ver con las propias referencias y estereotipias van a incorporarse 
en los mensajes que cada cual lanza a través de los medios. También influyen en las tendencias 
de acceso a esos blogs, ya que se reproduce y divulga lo aceptado por un entorno que ha marcado 
ciertos preconceptos de lo deseable y no deseable, de lo atractivo y lo desagrable. El blogging 
es una muestra de la identidad apoyada en la alteridad, en lo que digo para los otros y las otras 
(Gonzalez, C., 2012), y una subjetividad en proceso y exhibición.
Las personas blogueras o bloggers dedican parte se su vida cotidiana a escriibir y describir en 
sus espacios en Internet cuestiones relacionadas principalmente con los devenires de sus vidas 
diarias, y todo lo que ello conlleva. Existen muchos blogs temáticos, especialmente orientados al 
trabajo sobre un asunto, problema o interés concreto, pudiendo incorporar así mismo evidencias 
de la cotidianeidad. Otros blogs están centrados en la visión, experiencia u opinión de una persona 
particular,  pudiendose tratar muchas temáticas diferentes. Aún así, y en la generalidad, se detecta 
un marcado carácter de identidad personal: lo produce y construye una persona, usualmente con 
nombres y apellidos (en ocasiones en forma de nickname o alias). Suele existir alguien real que 
refiere, que está detrás de lo que se expresa y se comenta.
La figura de las personas blogueras es similar a la de las personas YouTubers (Gómez-Pérez & 
Pérez-Rufí, 2013; Ruiz-Martinez, 2015), cambiando el formato en el que generan narrativas: de 
texto a vídeo. Las personas YouTubers utilizan la plataforma YouTube para publicar vídeos de 
diferentes formatos, con los que dirigirse a un público anónimo de la misma forma que las personas 
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blogeras lo hacen a partir de las pantallas textuales. A pesar de que ambos perfiles son similares, la 
tendencia visual de los consumos juveniles parece situar a YouTube como un espacio de referencia 
con mayor fuerza incisiva en el caso de las personas jóvenes. Los chicos y las chicas menores de 
18 años se sienten más cercanos a los temas generalistas y divertidos que tratan las personas 
YouTubers frente a la tendencia global temática, la moda, que es la actual dominante el mundo de 
los blogs (s/n, 2016).
Si la cuestión de los blogs lleva varios años siendo objetivo de estudios e investigaciones, la figura 
de los YouTubers está comenzando a interpretarse académicamente por diversidad de autores/
as, quienes ven en este fenómeno una muestra de transgresión (Kiberd, 2015), creatividad y 
humor (Dias & Garcia, 2012). Gómez y Pérez (2013) se aproximan al concepto, situandolo como 
un personaje que no parte de los condicionantes de las industrias audivisuales, lo que potencia la 
experimentación en contenidos, lenguajes y formatos. La persona YouTuber solo depende de sus 
propios medios para desplegar sus propuestas de contenidos, aunque bebe de las ideas que ha ido 
perfilando la televisión o el cine a lo largo de toda su historia. Los autores apuntan una peculiaridad: 
aquellos fomatos que tienen un gran número de visitas son rápidamente imitados por otros/as 
YouTubers. Los referentes mediáticos de las personas YouTubers son otras personas YouTubers. 
Los YouTubers crean muchos tipos de videos diferentes en función de su formato artistico y 
comunicacional: remix, fandom, lip-dub, sketches, webisodes, etc. (Gómez-Pérez & Pérez-Rufí, 
2013). De manera generalista, y sin centrarnos en colectivos concretos de personas que puedan 
tener gustos específicos o cierta adhesiones a temáticas de vídeo concretas, el formato que más se 
representa en Internet y que por tanto podemos considerar más relevante como referente mediático 
es el de los video blog o vlogs (Christian, 2009),  relatos planos en los que la persona usuaria habla 
directamente a la cámara sin especiales efectos ni montajes. Debemos atender a la combinación de 
estos vídeos aparentemente simples con otros más elaborados y que responden en mayor medida 
a los formatos anteriormente mencionados. 
Existen varios ejemplos de YouTubers famosos que se comunican en castellano: 
El Rubius




Imagen 3. Canal YouTube @jpelirrojo. Fuente: YouTube
Imagen 4. Canal YouTube @YellowMellow. Fuente: YouTube
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WereverTumorro
Detectamos un componente de nomadismo pluriespacial en aquellos y aquellas que habitan estas 
plataformas con finalidad expresiva más social: quien tiene una página de blog o un canal de YouTube 
y desea incrementar su visibilidad y viralidad, instaura espacios similares y bajo el mismo nombre 
definitorio (su nombre propio, un nick, un lema o un slogan) en otras plataformas: canal en YouTube 
y Vine19, página en Facebook, perfil en Twitter, Instagram, Pinterest20, Google+, etc. El contenido 
que se comparte es usualmente el mismo aunque adaptado a las particularidades de cada una de 
esta plataforma. También se pueden linkar los contenidos propios de otra plataforma a un perfil más 
púiblico en una de las redes: por ejemplo, un perfil de Facebook que se actualiza con los enlaces a 
los vídeos conlgados en YouTube. En esos espacios, además de compartir contenidos, se generan 
debates e interacciones más amplias que los que podrían derivar del uso de una única plataforma. 
Las dinámicas textuales y simbólicas que sigue este tipo de usuarios públicos se corresponde con 
la idea de narrativas digitales de vida públicas (Calvo, 2014c), que abordaremos más adelante. Esta 
tendencia tiene sentido si entendemos que es mucho más cómodo para la persona usuaria acceder 
a un espacio que consulta normalmente, como por ejemplo su perfil de Facebook, pudiendo así ver 
desde ese mismo lugar las novedades de sus blogs o vlogs preferidos. Es más complejo y laborioso 
acceder de manera unica a cada una de los blogs o vlogs seguidos, así como esperar a recibir 
emails o RSS de las novedades. 
Los perfiles y las páginas en las redes sociales de uso mayoritario como Facebook o Instagram 
parecen convertirse en los actuales sustitutos de los blogs y vlogs personales, siendo 
perversamente más impactantes en número, estabilidad e influencia aquellos blogs o vlogs que 
tratan temas que puedan ser mercantilizados, como la moda. Este juego publicitario parte de una 
baza muy concreta: debido a la accesibilidad a Internet y a la facilidad técnica de uso de estas 
herramientas (Violi, 2008) cualquiera puede tener un blog o vlog (con mayor complejidad en el caso 
de YouTube, aunque técnicamente asequible de la misma manera) y llegar a personas de todo el 
19 Red social Vine. Disponible en http://www.vine.co/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
20 Red social Pinterest. Disponible en http://www.pinterest.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
Imagen 5. Canal YouTube @Werevertumorro. Fuente: YouTube
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mundo, por lo que la idea de hablar desde la realidad de una persona “normal” a un público de 
“personas normales” genera cierto componente de empatía que valida, de manera casi automática, 
aquellos mensajes lanzados desde espacios abanderados. El uso económico de los blogs, vlogs 
y demás plataformas sociales ligadas a marcas (Bakshy, Hofman, Mason & Watts, 2011; Ranga & 
Sharma, 2014) convierte a las personas usuarias en estandartes que van a determinar los productos 
que deben comprarse y los que no, de manera en ocasiones sutil: un blog de moda en el que la 
protagonista, que ya se ha ganado el afecto de sus seguidores y seguidoras, se enfunda un vestido 
que la marca “x” le ha proporcionado para así hacerla visible. Convertir la cercania y emocionalidad 
en la que se ven envueltos las personas blogueras en garante de éxito comercial se torna estrategia 
de marketing: cuando las personas tienen algún tipo de vinculación o interacción con alguien (por 
ejemplo, a través de los comentarios derivados del proceso de blogging, o a por el simple hecho 
de ver la cara de la persona hablándote directamente a través de YouTube), sienten que “merece 
la pena” confiar, y ese sentimiento va a influir en consumos (Wu & Lee, 2012) y, en definitiva, en el 
ideario más amplio sobre lo deseado y deseable. 
Este recorrido lleva a las personas bloggers y YouTubers con miles de seguidores a convertirse 
en prescriptoras de marcas famosas (s/n, 2013). Esta estrategia está muy implementada en la 
actualidad: las empresas contactan, tras un profundo análisis, con usuarios y usuarias  influyentes 
en las redes sociales, siendo catalogados como líderes de opinión (Freberg, Graham, McGaughey 
& Freberg, 2011). Un informe publicado el pasado año (AUGURE, 2015) que investigó las relaciones 
entre las empresas y las personas consideradas como influencers, afirma que contactar con personas 
de referencia en las redes sociales es una práctica al alza en nuestro país. El objetivo principal que 
persiguen las marcas al contratar o colaborar con una persona influencer es aprovechar su reputación 
en línea para lanzar productos o distribuir contenidos vinculados a la organización privada. Para las 
personas influencers colaborar con estas empresas es una manera de llegar a más personas, ganar 
dinero, publicitarse y conseguir más visibilidad en un mundo social (AUGURE, 2015). Es un círculo 
cerrado: me hago famoso/a y me promocionas, me hago más famoso/a porque me promocionas, 
comparto tus objetivos de mercado y sigo haciendome famoso/a y ganando dinero. Y así, tu marca 
o tu producto también se hace famoso y por ello se consume.
Esto se relaciona indudablemente con la potencialidad de convertirse en referente mediático para los 
y las jóvenes, ya que al igual que lo afectivo influye en los procesos de compra, también lo hace en 
el desarrollo de la identidad personal. De esta manera, las personas blogueras y YouTubers jóvenes 
y/o que traten temas significativos para este colectivo pueden ser asumidas como referencias 
mediáticas que inyectan discursos al ideario colectivo. Y en este punto cabe preguntarse si esas 
personas blogueras o YouTubers están involucradas en este mercado de la influencia social y el 
poder de visibilidad en las redes. En caso afirmativo, estaríamos frente a un movimiento que a pesar 
de ser interpretado inicialmente como social, colectivo y de apropiación de las redes, se convierte 
de la manera más perversa en un gran anuncio publicitario. 
3.2.3.3. Esquema visual de redes y tendencias sociales jóvenes en España.
En base a los datos de los estudios actuales que hemos conocido y referenciando a lo largo de esta 
revisión bibliográfica (AIMC, 2015; Ballesteros & Megías, 2015; Calvo, 2013a; García-Jiménez et 
al., 2013; IAB, 2015; ONTSI, 2016; Reig & Vílchez, 2013), y apoyándonos en otras publicaciones 
que nos aproximan a conocer el estado del fenómeno de las redes sociales en España y su vin-
culación con el público adolescente, como el Mapa iRedes21, hemos diseñado un pequeño mapa 
actualizado de tendencias jóvenes. Este mapa pretende ofrecer un acercamiento inicial a las redes 
sociales y los programas de mensajería instantánea más utilizados por nuestro público objetivo. 
Esta infografía puede ser utilizada como primera guía de orientación a la hora de entender el es-
tado de la cuestión 2.0 en España en el bienio 2015-2016. No se incluyen porcentajes ni números 
concretos, pero si se trata de dar una visión por tamaños de la importancia (en cuanto a número de 
usuarios) de estas plataformas sociales. 
21  Mapa iRedes. Disponible en http://www.iredes.es/mapa/. Consultado por última vez el 30 de Marzo del 2016.
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Imagen  6. Redes y tendencias sociales jóvenes en España. Fuente: elaboración propia.
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3.3. EDUCOMUNICACIÓN E INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA: JUSTIFICAN-
DO LA NECESIDAD DE UNA ALFABETIZACIÓN DIGITAL CRÍTICA
3.3.1. Los medios de comunicación como agentes perpetuadores del sistema
Fisiológicamente, el hombre, en su uso normal de la tecnología (o de su cuerpo diversa-
mente extendido), es constantemente modificado por ella a la vez que descubre un sinfín 
de maneras para modificarla a ella. El hombre se convierte, por decirlo así, en los órganos 
sexuales del mundo de la máquina, como la abeja lo es en el mundo vegetal, y ello le per-
mite fecundar y originar formas nuevas. El mundo de la máquina corresponde al amor del 
hombre cumpliendo sus deseos, es decir, proporcionándole riqueza. (Mcluhan, 1996, p. 66)
A pesar de ser una tecnología considerada hasta hace pocos años como novedosa, Internet hace 
las veces de repositorio actualizado de viejas tecnologías, tales como la telefonía, la radiodifusión, 
la informática y el mundo editorial (Barker & Tucker, 1990; Díaz-Noci, 2010). Acceder a todas 
ellas en conjunto facilita en gran medida la recepción por parte de los distintos tipos de públicos, 
pero también la emisión. Históricamente los medios de comunicación han sido controlados por 
los poderes económicos, políticos e ideológicos; y a pesar de que la Web 2.0 parece asentarse 
sobre una perspectiva EMIREC (Aparici & Silva, 2012; Cabrera-González, 2010), lo cierto es que el 
control de la red, y por tanto de las culturas presentes en ella, es una estrategia conscientemente 
aplicada por las super-estructuras y los poderes globalizadores (Aparici, 2010b; Castells, 2008; 
Chomsky, 2000; Ramonet, 2006; Ritzer & Jurgenson, 2010). 
Castells define el poder como la capacidad estructural de un actor social para imponer su voluntad 
sobre otro/s actor/es sociales (Castells, 2008). En línea con esta concepción del poder, destacar 
que las corporaciones mediáticas se han convertido en referentes de considerable significación en 
el sistema político y social, actuando de manera maquillada como actores de fuerza que legitiman, 
seleccionan e imponen ciertos asuntos públicos en orden a los poderes que los modelan (Castillo, 
2011). Para Castillo (2011), los medios actúan sociopolíticamente de dos formas diferentes:
• Encuadran, seleccionan y difunden la información que permite a las personas que forman 
parte de una sociedad concreta percibir las temáticas como relevantes o irrelevantes.
• Hacen llegar a otros actores políticos y sociales una imagen más o menos realista del pen-
samiento, las actitudes o los valores que dominan la opinión pública, lo que se imprime en la 
manera en que se presentan los diferentes acontecimientos y las demandas e inquietudes 
cotidianas, pudiendo ser estas presentadas como absolutas y necesarias, o, por el contrario, 
inexistentes e invisibles.
En definitiva: los medios van a decidir si un problema o demanda social es importante, o si por 
el contrario se puede obviar. Los medios de masas ofrecen, intencionalmente, el apoyo para la 
producción social del significado de aquellos hitos y mitos reiterados que construyen imaginario 
colectivo (Castells, 2008). La información transmitida en forma de mensajes juega con la traducción 
entre palabra (lo que se dice) e imagen (lo que se piensa), convirtiéndose en un elemento que 
actúa en los sujetos y en la lectura que estos hacen del mundo, siendo parte influyente para sus 
personalidades, acciones y sus conductas. 
Noam Chomsky ha estudiado a lo largo de su carrera las diversas formas en que los medios 
favorecen el sostén de determinado tipo de ideologías (Chomsky & Herman, 1990; Chomsky, 1996, 
2000). Pineda (2002) repasa su obra para contextualizar y destripar las ideas que Chomsky ha ido 
estructurando, ofreciendo una visión interesante y sintáctica de las implicaciones que sus estudios 
han tenido para la comprensión del papel de los medios en la sociedad. Aunque Chomsky basa la 
mayoría de sus investigaciones en un contexto como es el de Estados Unidos, la globalización y el 
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progresivo desmantelamiento ficticio de las barreras entre los países occidentales hace extensibles 
sus supuestos a Europa y España. En sus reflexiones, Pineda (2002) siguiendo a Chomsky y Herman 
(1990) destaca que las TIC son un sistema de transmisión de mensajes y símbolos orientado a 
la ciudadanía media, que con una aparente función lúdica e informativa, inculca en las personas 
valores, creencias y códigos sociales y conductuales orientados a la integración institucional en la 
sociedad. 
Los medios hacen propaganda de la tendencia económica que los mantienen,  la cual suele estar 
estrechamente vinculada con la ideología mayoritaria que acepta las cuestiones hegemónicas de 
las sociedades occidentales, que es el liberalismo económico o el capitalismo (Schleifer, 2015). 
Cuando la ideología mayoritaria lanza mensajes busca, entre otros intereses, mantener su estatus 
de poder:
Las élites acaban teniendo el control sobre los medios de comunicación, sea a través del 
dominio del mercado y de los intereses de la publicidad, sea a través de su influencia indirecta 
en los medios de comunicación públicos, y en todo caso desde los discursos articulados 
orientados a estructurar una determinada comprensión de las informaciones y los asuntos 
públicos (Comas-d’Argemir, 2008, p. 185). 
Chomsky califica de ingeniería social de envergadura (Chomsky, 2000) todo el proceso por el que 
los poderes y los medios se confabulan para tomar el control de las vidas de un público-espectador 
que acepta como correcta esa visión del mundo y del momento que ruedan y notician los mass 
media.
No nos gustaría hablar de este tema en términos de abstracción, por lo que consideramos importante 
atender a la necesidad de profundizar en los personajes, no necesariamente personalizables, 
que se asientan y habitan tras los mensajes virales más lanzados y reforzados. Es probable 
que esos personajes determinen y definan sustancialmente los “modelos representacionales (que) 
forman parte, también, del imaginario colectivo que se ha ido configurando por la influencia de los 
grupos mediáticos” (Aparici, 2010b, p. 37). 
La repetición casi en exclusiva de determinadas representaciones acaba fiscalizando tanto 
los mensajes de los medios, que lo que no encaja en ese esquema aparece, en la mejor de las 
situaciones, borroso. Linda Leung (2008) analiza en su obra “Etnicidad virtual” cómo se representan 
las minorías étnicas, de raza y culturales en la World Wide Web frente a las representaciones que 
esa World Wide Web y, por extensión los mass media desplegados directa o indirectamente en 
esa red, hace de esas minorías. Para ello contrapone ciertas visiones internas de las diferentes 
minorías con visiones externas generadas por ese poder que define lo que los medios comparten. 
La autora defiende que existe una lucha entre la “mirada blanca”, que podríamos también considerar 
occidental, de clase media y heterosexual; y las miradas minoritarias; así como que “las cuestiones 
de la representación en la red no se pueden aislar de las cuestiones de la producción, distribución y 
consumo” (Leung, 2008, p. 226). La fuerza que imprime la clase dirigente en la difusión e imposición 
mediática de sus categorías objetiviza falsamente su ideología como la real o la válida, escarbando 
muy profundo en el ideario común de la sociedad. 
Los mitos y las normatividades tanto de género, como de raza, etnia, modelo socioeconómico, 
religión, etc. intervienen activamente en la construcción de los mensajes radiados, televisados y 
compartidos por los medios sociales. Son esos mitos y esta normatividad los que definen el discurso 
dominante, las realidades individuales y generacionales. En la transmisión de esos mitos los medios 
de consumo masivo, como la televisión más comercial o las revistas para adolescentes, juegan con 
ventaja, por su significatividad y su presencia informal y popular, respecto a otras estructuras de 
transmisión formales o educativas (Buckingham & Bragg, 2003). Aquellos medios más accesibles 
por la facilidad de discurso y de temáticas más generalistas son los que van a tener más repercusión 
en las decisiones y personalidades de todo un conjunto de la población que consume cotidianamente 
esos medios.
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En un contexto de “post crisis española”, momento en el que los fondos ya han pasado del bien 
público al lucro privado, los medios reproducen, tal y como aventuraba Chomsky, constantes ideas 
y discursos en favor del orden imperante, que a su vez es el mismo que provocó un proceso de 
inflexión y crítica social. En la actualidad, son esos mismos medios, a través de las tecnologías más 
novedosas, los que generan conocimiento popular. Conocimientos desorientados y muy enfocados 
a una perpetuidad de los esquemas imperantes. El poder (en términos macro, de sociedad) y la 
posibilidad (en términos micro, de sujeto) acaban por legitimarse por el uso o no de esos medios, 
de esa información, y por tanto, de esas tecnologías. Esto conduce inevitablemente a una nueva 
situación: Los/as que pueden, y los/as que no. Brechas digitales, educativas y generacionales que 
se acaban traduciendo en desigualdades sociales plasmadas en el acceso al conocimiento 
(Krüger, 2006). Obviar aquellos aspectos relacionados con la presencia de sesgos e influencias 
de poderes económico/políticos en los medios desencadenará en una perpetua reproducción de 
mensajes unidireccionales, uniformales, estereotipados, repletos de alusiones a la idea hegemónica 
de hombre, blanco, heterosexual y de capacidades normativas, etc. (Ramonet, 2006). Los grandes 
medios de comunicación, como agentes de socialización, ayudan a “construir identidades y 
contribuyen, de esta manera, a establecer los sistemas simbólicos a través de los discursos y del 
imaginario que transmiten” (Belmonte & Guillamón, 2008, p. 116).
3.3.2. Educomunicación, sociedad del conocimiento y toma de conciencia
La significación de una tecnología no existe previamente a los usos que Ie son atribuídos, 
sino que surge en el momento de ser aplicada. AI mismo tiempo dar sentido al uso de 
Internet implica representarla ante otros de forma válida y reconocible, y es en este punto 
donde la dimensión “abstracta” de la Red se hace patente y adquiere sentido concreto y 
contextual. Decir que Internet es un objeto o un artefacto cultural como cualquier otro, no 
implica que sea el mismo objeto para todas las personas (Hine, 2004, p. 43).
Los agentes educativos digitales no formales e informales en el marco de una sociedad joven 
definida por la incorporación de la tecnología en las realidades cotidianas son continuos y constantes, 
forman parte de las vidas de las personas y tienen una importante influencia en la manera en la que 
cada cual concibe el mundo en el que vive y sus posibilidades de acción (Buckingham & Martínez-
Rodríguez, 2013).
Las tecnologías, como poderes que reproducen, van a ser elementos claves de los procesos 
formativos en los que los y las jóvenes se encuentran inmersos e inmersas. Atender a ellos es 
necesario para entender lo que son, lo que piensan y lo que entienden en torno a la sociedad tal y 
como la experimentan. Esto parece plantear una limitación clara a los límites del conocimiento 
tradicional, que relacionaba la escuela o los entornos formales de aprendizaje con la adquisición de 
saberes y experiencias de aprendizaje válidas para la vida. Esos agentes informales y no formales 
superan los límites físicos y de formato de la escuela o las universidades, lo que parece implicar 
la necesidad de analizar el resultado de la interacción entre esos agentes y las vivencias de las 
personas en un contexto primado por lo digital (Aparici, 2010b; Castells, 2001; Kaplún, 1998). Las 
cuestiones que dan movilidad y características de multiplicidad en las representaciones digitales 
de las identidades y/o personalidades, y la manera en que los colectivos tienen representación 
social en los espacios en línea (Wood & Smith, 2005) dibujan posibilidades reales en torno a la 
figura de las plataformas de socialización en línea como contextos mediáticos emergentes con 
posibilidades educativas (Livingstone, Haddon & Görzig, 2011).
Tras tratar y referenciar varios estudios académicos y/o institucionales sobre los usos de las TIC en 
la infancia y la adolescencia, (Almansa, Fonseca & Castillo, 2013; García-Jiménez, López de Ayala-
López & Catalina-García, 2013; Rial, Gómez, Varela & Braña, 2014) e incorporando al análisis la 
reflexión a partir de diferentes iniciativas público-privadas tanto nacionales (“Pantallas Amigas22” o 
22  Página web de “Pantallas Amigas”. Disponible en http://www.pantallasamigas.net/. Consultado por última vez el 6 de 
febrero del 2016.
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“Protegeles.com23”) como internacionales (“ICT Coalition”24 en Europa, donde colaboran empresas 
como Google, AVG, LG; o “NSTeens”25, proyecto del National Center For Missing & Exploited 
Children de los Estados Unidos de América), detectamos una tendencia general en dos direcciones 
mayoritarias que ofrece dos tipologías de respuesta diferenciadas en torno a las relaciones que la 
juventud mantiene en y con las redes sociales. Una de las tendencias es la que siguen aquellos 
estudios que muestran conclusiones explicativas y descriptivas, en ocasiones técnicas, sobre los 
usos más generalistas pero que no profundiza en opciones de acción. La otra de las tendencias 
detectadas es la que contribuye a fomentar el “diseño de estrategias y líneas de actuación a nivel 
de prevención y control, que favorezcan un uso más saludable de Internet entre los más jóvenes” 
(Rial et al., 2014, p. 653). Dos perspectivas: una enfocada en el mecanicismo, y otra que prioriza 
riesgos y control, ¿qué otras formas existen de enfrentarnos, desde un enfoque educativo, a la 
sociedad red tal y como la entiende Castells (2006)?  
Nos interesa especialmente aquella tendencia aparentemente más minoritaria que además de 
investigar, reinvierte ese resultado en resaltar posibilidades transformadoras que impliquen a las 
TIC como herramientas para que los y las jóvenes logren un empoderamiento activo y autónomo 
en el marco de sus relaciones y experiencias tanto personales como académicas. Ese núcleo de 
propuestas transformadoras requiere de una cuestión epistemológica que solvente el paso a la 
práctica tras el estudio empírico de una realidad que se desea transformar. 
Partimos de la confianza inicial de que se puede apostar por una actividad para y con los medios no 
simplemente tecnológica, sino dialógica, colaborativa y participativa. Para conseguir un proceso 
educativo que vaya más allá de un conocimiento técnico se requiere de un enclave pedagógico 
que ponga el foco en los medios de comunicación como contenidos y no solo como continentes. Es 
por ello que la educación instrumental o bancaria, tal y como apuntaba Freire (1968), no es el foco 
de una teoría posible desde la que articular este estudio, siendo necesario superar las “prácticas 
educomunicativas instrumentales” (Barbas, 2012, p. 163) que se someten a un sistema de consumo 
y que justifican su engranaje en el beneficio de los órganos de poder que lo controlan. La fuerza 
dominante de la industria tecnológica a partir de la década de los 90 ha priorizado una educación 
para los medios y la comunicación muy agilizada, destinada a un rápido aprovechamiento mecánico 
de diferentes aplicaciones y tecnología promovido por el interés de desplazarlas y categorizarlas 
como “anticuadas” o “tecnológicamente desfasadas”. De esta forma son remplazadas y se da 
un nuevo impulso a un bucle de consumo inventado por quienes se lucran de él (Murillo-García, 
2010). Este proceso obliga a los centros a adaptarse de manera continua a un escenario digital 
poco accesible, poco realista y fuertemente elitista. Entre compras y actualizaciones de pizarras 
digitales, ordenadores y demás dispositivos tecnológicos supuestamente fabricados para facilitar 
un acercamiento de la sociedad de la información a los centros educativos, se puede obviar el 
trabajo metodológico que supondría una diferencia frente a la actividad de aula tradicional. A su 
vez, es defendido que el uso lúdico de la tecnología implica, por sí mismo, motivación personal y 
social; y esta motivación se convierte en una baza con la que justificar (y dar salida a) estrategias 
de marketing en red fuera del propio campo de la escuela.
Esta educación para el uso tecnológico de los medios se aglutina en un discurso global junto a otras 
unidades conceptuales vinculadas ideológicamente, ordenando una teoría de la educación dominante 
que tiñe todo un ideario de innovación, excelencia y progreso, en donde el alumno se convierte en un 
consumidor o un cliente al que fidelizar (Barbas, 2012; Murillo-García, 2010; Ritzer & Jurgenson, 2010). 
Dependiendo de las estrategias desplegadas  y la naturaleza de cada tecnología, lo que aparentemente 
puede considerarse como un espacio liberador, puede ser en esencia “una forma de aprendizaje mucho 
más autoritaria y mucho menos posibilitadora” (Buckingham & Martínez-Rodríguez, 2013, p. 58).
23  Página web de “Protegeles.com”. Disponible en http://www.protegeles.com/. Consultado por última vez el 6 de febrero 
del 2016.
24  Página web “ICT Coalition”. Disponible en http://www.ictcoalition.eu/. Consultado por última vez el 6 de febrero del 
2016. 
25  Página web “NSTeens”. Disponible en http://www.nsteens.org/. Consultado por última vez el 6 de febrero del 2016.
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Al alejarnos del concepto de educación para el uso técnico de los medios nos acercamos a otro 
tipo de corrientes teóricas que han dibujado contextos críticos y de reflexión con respecto a esa 
actividad para y con las tecnologías, adentrándose en los conocimientos y las experiencias que 
pueden subyacer de la interacción activa y/o pasiva con los canales y los agentes de comunicación. 
En ese acercarnos resulta inevitable aludir al concepto de “comunicación educativa” enunciado 
por Roberto Aparici (2003), el cual marca la diferencia con las ideas eficientistas mutando de una 
concepción física de las tecnologías a un pensamiento más preocupado en entender desde la 
raíz una sociedad nutrida (o desnutrida) multifocalmente por los medios. El cuerpo epistemológico 
encabezado por Roberto Aparici tiene su base teórica en la educomunicación iberoamericana, 
específicamente vinculado a uno de sus máximos exponentes, Kaplún, gracias a su pedagogía de 
la comunicación (1998). Para Kaplún, una comunicación social que cumpla con las exigencias de 
la democracia debe estar al servicio de un proceso educativo de transformación, que implique en 
su producción a toda la sociedad o, en su defecto, a un grupo que asuma el rol de representación y 
“que reclame también su derecho a la participación, y, por tanto, a la comunicación” (Kaplún, 1998, 
p. 63). Para que un grupo social posicionado y formado pueda reformular supuestos de base de una 
estructura hegemónica debe aspirar a producir por sí mismo contenido propio coherente con sus 
realidades, contextos y necesidades. Ese movimiento de cambio debe partir de una reformulación 
de significados y significantes evidenciada y defendida por un grueso representativo. “La cultura 
dominante tiene su código; pero el pueblo ha creado y plasmado también el suyo propio” (Kaplún, 
1998, p. 221).
Los preceptos de Kaplún germinaron en varias direcciones. En relación con la cuestión que nos 
interpela, es preciso vincularla con el influjo que las tecnologías dominantes han tenido en la 
estructura social. El concepto de “sociedad del conocimiento” (Krüger, 2006) redefinió estructuras 
y procesos de reproducción material y simbólica, de modo que cuestiones como el tratamiento de 
la información o los juicios de expertos se posicionan por encima de otros factores reproductivos 
tradicionales como el capital o el trabajo. Estas sociedades valoran el conocimiento y sus productos 
como algo superior a otro tipo de factores de reproducción social, o lo que es lo mismo, quien se 
apodera del conocimiento garantiza y legitima la ejecución del poder en función de sus intereses. 
Una inmersión crítica en esa sociedad del conocimiento requiere de capacidades tanto para 
enfrentarnos a los agentes físicos que nos transmiten esos conocimientos (las tecnologías de la 
información y la comunicación), como para traducir y leer analíticamente los mensajes que refuerzan 
esos conocimientos. El trabajo en pro de la consecución de esas capacidades, y de otras que 
diseñen una estructura que permita verdaderamente la participación activa y no-jerárquica en esa 
sociedad del conocimiento, estructura los objetivos que darán forma al cuerpo teórico de lo que en 
este trabajo trataremos como educación mediática (Aparici, Campuzano, Ferrés & García, 2010; 
Cuervo & Medrano, 2013; Ferrés & Piscitelli, 2012).
La educación mediática conjuga diferentes dimensiones a valorar a la hora de abordar el estudio 
de los medios: el lenguaje que se presenta; la tecnología utilizada y sus características; los modelos 
de comunicación y las posibilidades de interacción y réplica; las estrategias de producción y difusión 
de contenidos y mensajes; la ideología y los valores explícitos e implícitos; y la estética (Ferrés & 
Piscitelli, 2012). A todo ello hemos de añadirle una apuesta didáctica centrada en la participación, la 
colaboración y la autonomía personal, superando la simplicidad que surge de “trasladar esquemas 
y modelos de análisis de espacios analógicos a escenarios digitales” (Aparici, 2011b p. 10). 
Uno de los esfuerzos más intensos que la educación mediática exige, en coherencia con sus 
supuestos, es el de capacitar para el análisis en profundidad de las influencias que los medios 
imprimen en los idearios colectivos presentes en una sociedad concreta. Un abordaje superficial o 
simplista de estas influencias derivará en un uso limitado y sesgado de las tecnologías, que no nos 
permitirá aprovechar potencialidades y detectar las consecuencias de sus usos y consumos. 
Dentro del gran concepto de educomunicación, y como justificación teórica de este proyecto de 
investigación, nos hemos interesado especialmente en los preceptos que ahondan en la construcción 
y creación personal y/o colectiva a partir de un intercambio de ideas, significantes y significados; 
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inspirándose en la idea de toma de conciencia y de decisión para la acción de Kaplún (1998). Al 
estudiar identidades y presencias digitales es necesario cuestionarse las representaciones de esas 
personalidades, y adentrarse en su ideario implícito. La comunicación que parte de estas presencias 
digitales “se produce a través de una serie de significados culturales compartidos por los participantes 
(…) El lenguaje es a la relación entre pensamiento y mundo lo que la comunicación y el diálogo a la 
relación entre individuos y sociedad” (Barbas, 2012, p. 167). El término “hipermediación”, definido 
por Scolari como los “procesos de intercambio, producción y consumo simbólico que se desarrollan 
en un entorno caracterizado por una gran cantidad de sujetos, medios y lenguajes  interconectados 
tecnológicamente de manera reticular entre sí” (Scolari, 2008, p. 113–114), remarca las ideas 
fundamentales que consideramos esenciales a la hora de hacer una revisión de las interacciones 
puestas en marcha en entornos digitales: el binomio producto-consumo, el contexto central, la amplitud 
de sus públicos, el lenguaje como marco de significantes, y la tecnología como germen del intercambio. 
Entender lenguajes e interacciones multimedia también requiere tener en cuenta la influencia que 
ejercen los procesos emotivos y motivacionales sobre la relación que mantenemos con las 
TIC. Para Bisquerra y Filella los medios de comunicación generan emociones, e incluso se podría 
defender que “su objetivo es despertar emociones en las personas que los utilizan y de esta forma 
potenciar su uso” (2003, p. 64). Un análisis centrado únicamente en los productos de la reflexión, 
la conciencia y la racionalidad es insuficiente en tanto que los medios han desarrollado una potente 
maquinaria dirigida a nuestros afectos, emociones y deseos. La fuerza del flujo de los sentimientos 
puede situarnos, a nivel discursivo y de acción, más allá de aquello que expresamos racionalmente, 
lo que acaba repercutiendo en los procesos de uso, apropiación tecnológica y presencias digitales 
(García, 2014). Debido a esa presión emocional con la que somos sujetados, solo tendremos la 
posibilidad de desarrollar un espíritu crítico efectivo en relación con los medios si somos capaces, 
simultáneamente, de desarrollar un análisis crítico de cómo nos implican nuestras emociones. 
Para Ferres y Piscitelli (2012), la razón sin emoción es impotente, lo que justifica la necesidad 
manifiesta de abogar por una implicación emocional en los procesos de intervención socioeducativa 
de cualquier tipo, desarrollando experiencias didácticas focalizadas en intereses y motivaciones 
no solo académicas, ya que la experiencia de interacción con tecnologías y pantallas sólo puede 
ser enriquecedora y madurativa si es de utilidad para manifestar complejidades y contradicciones 
personales (Ferrés, 2012).
Las nuevas relaciones sociales, cognitivas y simbólicas que han venido surgiendo a partir de la 
revolución comunicativa en estos últimos tiempos son un escenario de posibilidades (Cuervo & 
Medrano, 2013, p. 129). Con esa inspiración podemos retomar el concepto referenciado de 
educomunicación para preguntarnos cuáles son las alfabetizaciones mediáticas a favor de las 
cuales queremos trabajar. Tras atender a las cuestiones sociológicas e ideológicas que nos han 
detenido hasta el momento parece indudable que cuando se plantea un esfuerzo orientado hacia la 
alfabetización mediática en el proceso educativo es necesario enfatizar en las bases económicas 
e ideológicas de los mass media. Esto tiene un objeto muy concreto: evitar los análisis ingenuos 
para avanzar en la construcción de una ciudadanía que se cuestione y se haga preguntas sobre la 
información que recibe (Cuervo & Medrano, 2013). 
En resumen, entendemos que un proceso de formación mediática no debe tratar en exclusiva de 
gestionar técnicamente las redes sociales ni las aplicaciones de mensajería instantánea de moda, o 
de utilizar una plataforma virtual específica para cumplimentar actividades previamente marcadas. 
Tampoco es coherente el trabajo a partir de contenidos digitales que no dan lugar a réplica y cambio 
en entornos de trabajo en cadena. El camino de una experiencia de alfabetización crítica mediada 
por una educación mediática transformadora y dialógica va más focalizada hacia la reflexión de 
cómo las TIC y los mensajes que se desprenden de ellas son y pueden ser relevantes para la vida 
diaria, van a acompañarnos en el crecimiento multidimensional, y van a ser objeto de aprendizaje, 
re-formulaciones y crítica. La alfabetización digital crítica pretende, además, poner barreras a una 
reproducción violenta de ideas adoctrinadoras mediante la toma de conciencia, y por ende, la toma 
de control de mensajes y medios. Para que esa toma de control sea real y positiva, es imprescindible 
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involucrar al colectivo de receptores y receptoras, en este caso el alumnado, para que no se 
limiten a asentir ante los discursos recibidos y se decidan a transformarlos, complementarlos, y 
si fuera necesario, contra-argumentarlos. La alfabetización para los medios supone ser capaz de 
escribir los medios con la misma eficiencia con que los leemos y entendemos (Buckingham, 2006). 
El modelo comunicativo EMIREC (Aparici & Silva, 2012) busca posibilitar esa dicotomía, de forma 
que no exista unicidad limitante en los roles, si no multiplicidades que beban unas de las otras 
y generen un mundo digital propio, con significantes y significados radicales, entendiendo como 
“radicales” aquellos que van desde la raíz de las situaciones y vivencias. De esta manera, el mismo 
o la misma que accede a través de cualquier dispositivo a un contenido en formato textual o visual 
tendrá las competencias necesarias para realizar una lectura profunda y obtener de él mensajes 
explícitos e implícitos, pudiendo posteriormente re-escribirlos y reformularlos.
Conjugar una alfabetización digital crítica basada en la educomunicación transformadora, con 
componentes dialógicos y de participación, que busca generar aprendizaje para crear con los 
medios a partir de un aprendizaje crítico de lo que los propios medios producen no es en sí mismo un 
aprendizaje técnico, ni un aprendizaje lingüístico, ni siquiera un refuerzo de la competencia digital ya 
que es todo ello a la vez, roto, encajado, como un puzle, con una nueva dimensión: destruir límites 
de la posición individual propia, sirviéndose para ello de las tecnologías que tenemos a nuestro 
alcance. Usos responsables de la red, usos creativos, usos críticos, usos autónomos y disfrutes, 
todo conlleva una tarea de investigación, de indagación, que va más allá del ensayo - repetición y 
conlleva, irremediablemente, el ejercicio de análisis acerca de los poderes que se difuminan detrás 
de los enlaces de redes sociales, plataformas de aprendizaje formal/informal y demás continentes 
de datos y diversión. 
3.3.3. Alfabetización mediática y competencia digital. Revisión conceptual en torno a la LOMCE
Las alfabetizaciones, en su sentido más amplio, van de la mano de las habilidades que se van 
adquiriendo a lo largo de la vida. En un sistema educativo en el que el papel de las competencias 
básicas es cada vez más notable (Tiana, 2011), aludir a las competencias digitales e informacionales 
es obligatorio. 
En el contexto actual, con la LOMCE en pleno proceso de implantación, las competencias clave:
(…) se conceptualizan como un “saber hacer” aplicado a una diversidad de contextos 
académicos, sociales y profesionales. Para que la transferencia a distintos contextos 
sea posible resulta indispensable una comprensión del conocimiento presente en las 
competencias y la vinculación de este con las habilidades prácticas o destrezas que las 
integran (Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre 
las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la educación primaria, la 
educación secundaria obligatoria y el bachillerato, 2015).
Dentro de estas competencias claves se encuentra la “competencia digital”, entendida como 
aquella que exige un uso creativo, crítico y seguro de las TIC con el objeto de alcanzar los objetivos 
relacionados con el trabajo y la empleabilidad, los diversos procesos de aprendizaje, el uso y disfrute 
del tiempo libre, la inclusión y la participación social.  
Más allá de la legislación, y con el fin de orientar un trabajo que conjugue aquellos aspectos que 
desde la alfabetización digital crítica y la educomunicación hemos viniendo estructurando, es exigible 
un rigor teórico necesario para poder entender esta competencia digital en plural como habilidades 
verdaderamente transformadoras. Por ello, creemos que resulta especialmente relevante resaltar 
aquellos puntos que dan forma a toda esa enumeración de contenidos y conocimientos, que si bien 
en un primer vistazo parecen ambiciosos, pueden acabar siendo tratados de manera sesgada y 
superficial. También queremos hacer una distinción entre los temas que la LOMCE prioriza en el 
tratamiento de la competencia digital, y aquellos puntos que, a pesar de que a nuestro juicio son 




El primer rasgo reseñable de la competencia digital según la LOMCE es la redacción a partir de la 
que se define la competencia digital. Tal y como justifica el propio documento legislativo, el trabajo 
enfocado desde esta competencia no solo debe incluir los aspectos técnicos relativos a estas 
tecnologías, por lo que en una primera revisión documental esta propuesta de competencia digital 
superaría el aprendizaje mecánico o bancario que formulábamos en epígrafes anteriores. Siguiendo 
estas premisas, la competencia digital debería incorporar conocimientos, habilidades y actitudes 
requeridas en la actualidad para ser personas competentes en entornos digitales. Ser competente 
digital, para la LOMCE, implicaría adquirir satisfactoriamente conocimientos y habilidades en torno 
a los siguientes puntos:
• El lenguaje específico tecnológico, incluyendo las capacidades de decodificación y transfe-
rencia, el uso de programas y aplicaciones específicas, el acceso a las fuentes y el proce-
samiento de la información; y las nociones sobre derechos y libertades de las personas en 
el mundo digital.
  
• Aquellas destrezas relacionadas con el acceso a la información, su procesamiento y uso 
para la comunicación efectiva, la creación de contenidos y documentos, y la seguridad y 
resolución de problemas en contextos formales, no formales e informales.
Imagen 7. Competencia Digital. Fuente: Ministerio de Educación, cultura y deporte
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• Las actitudes y valores que permitan a la persona usuaria adaptarse a las necesidades 
marcadas por las tecnologías, apropiándoselas y adaptándolas a objetivos personales y 
académicos. Se incluye también su uso para relacionarse socialmente.
Para ello, según el texto legislativo, se deben trabajar los siguientes contenidos básicos:
• La información. Dentro de este concepto debe abordarse lo relacionado con la gestión, la 
búsqueda efectiva y adecuada a las necesidades de cada contexto y/o persona. También 
debe incluir aspectos centrados en el análisis e interpretación, la evaluación y discriminación 
en torno a la validez, la fiabilidad y adecuación de las fuentes, y, finalmente, la transforma-
ción de la misma en conocimientos.
• La comunicación. Se priorizan las cuestiones sobre el funcionamiento, las posibilidades y 
características de los medios de comunicación digital, el uso de las tecnologías para la parti-
cipación y colaboración social y las nociones de las cuestiones éticas que la actividad digital 
requiere (netiqueta, cuestiones en torno a las identidades digitales, etc.).
• La creación de contenidos: los formatos, aplicaciones para su generación, contribuciones 
al dominio público (wikis, foros, espacios de participación en línea) y normativas sobre los 
derechos de autor y licencias de uso y publicación de la información.
• La seguridad: riesgos, estrategias para evitarlos y “aspectos adictivos” de las tecnologías.
• La resolución de problemas: el manejo tanto de las tecnologías digitales como de las no 
digitales para ser capaces de solventar dificultades generadas del uso de las TIC.
No podemos hablar de competencia digital sin abordar la legitimidad de la información en un 
contexto empresarial y de mercado, y sin reflexionar sobre nuestra participación activa multifocal 
para y con las TIC (Cuervo & Medrano, 2013). En la LOMCE se habla de contextos y de la forma 
en que la información se adapta a los mismos, pero no se manifiesta en cuanto a las influencias de 
los poderes y el plano social. Investigar el marco socioeconómico, cultural, político y de sistema es 
determinante para situar estos medios, por lo que tratar las tecnologías como entes por sí mismos 
objetivos es una perversión del análisis. Además, trabajar con los medios debe generar preguntas 
que nos ayuden a vislumbrar los fines, los objetivos y las justificaciones que esos propios medios 
sostienen, promoviendo en los y las discentes una autonomía intelectual, técnica y moral que permita 
traducir realidades digitales (Gozálvez & Aguaded, 2012). En línea con estas ideas, la UNESCO, 
en su propuesta formativa para docentes para el desarrollo de esta competencia digital (UNESCO, 
2011), vincula las tecnologías con los discursos democráticos y la participación social, evidenciando 
la importancia del empoderamiento digital como parte de una ciudadanía activa. Esta organización 
internacional también remarca la importancia de la trazabilidad y seguimiento de las fuentes de 
información para entender el resultado de los mensajes finales que llegan a las personas usuarias. 
Uno de los abordajes más notable en cuanto a impacto e interés es la reformulación de las 
dimensiones y los indicadores de nivel que Ferrés y Piscitelli (2012) elaboraron, en colaboración con 
personas expertas a nivel nacional e internacional y con el fin de evaluar la competencia mediática 
de alumnado y profesionales. En esas dimensiones e indicadores podemos encontrar aquellas que 
aluden a cuestiones ya defendidas en anteriores líneas, y otras en adición que suponen un refuerzo 
tanto en términos cualitativos como cuantitativos a la propuesta del Ministerio de Educación. Para 
estos autores (Ferrés & Piscitelli, 2012) la competencia mediática exige ocio mediático como 
herramienta de aprendizaje, de gestión de las emociones en la interacción con las pantallas, o de 
manifestaciones artísticas y calidad estética. La LOMCE no habla de ninguno de estos ítems.
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La formación del profesorado no universitario en torno a la mayoría de estas dimensiones fue 
analizada por un estudio (González, Gozálvez & Ramírez, 2015) realizado a más de 900 profesores 
y profesoras de 10 provincias españolas y del que se deduce que, en general, la competencia 
mediática del profesorado no universitario es de nivel medio-alto. A pesar de este buen resultado, 
se detectan carencias en la capacidad crítica para y con los medios, el reconocimiento de 
lenguajes y procesos inherentes al trabajo de estos agentes comunicativos, o la aplicación de la 
educomunicación como perspectiva teórica (González et al., 2015).
Otros estudios actuales (Gisbert & Álvarez, 2015) aportan resultados menos esperanzadores, 
afirmando que los y las docentes de Educación Secundaria presentan carencias en las competencias 
para producir y comunicar información, así como para evaluarla y organizarla, quedando en 
entredicho que este profesorado pueda trabajar de manera efectiva con aquellos contenidos 
relacionados con el tratamiento y gestión de la información, así como con las cuestiones relativas a 
la generación de contenidos para la participación social. La LOMCE pincela esta idea de ciudadanía 
activa pero siempre desde una perspectiva de “colaboración” y no de irrupción y deconstrucción, lo 
que podría ir a su vez vinculado a una intención global de perpetuación del sistema tal y como 
lo conocemos. Se presenta así una dicotomía que tiene su reflejo en ciertos discursos populares y 
académicos, como el que enfrenta la tendencia ideológica que ejemplifica las tecnologías como una 
de las grandes oportunidades para una democracia participativa (Jenkins, 2009) en contraposición 
con aquellas otras voces escépticas que ven en las TIC una herramienta del capital para limitar la 
cohesión social y adormecer las ideas de cambio (Bauman, 2009), superando la ilusión que nos 
describe los medios como servicios a merced de la sociedad.
De este análisis parece desprenderse que la LOMCE obvia algunos de los requisitos que desde 
diferentes frentes académicos y educativos se consideran indispensables para poder hablar de 
competencia digital, tanto a nivel de consecución del alumnado como de formación del profesorado. 
Por otro lado, y como sucede cuando hablamos de competencias en general, la legislación educativa 
actual defiende un argumentario de objetivos competenciales como un espíritu final, el cual 
conlleva todo un proceso que dé posibilidades al futuro de las competencias como una realidad y 
no como un marco que envuelve el sistema educativo, pero que no lo empapa. La consecución de 
estas habilidades globales “exige un trabajo conjunto del profesorado, dada la conexión múltiple que 
existe entre áreas, materias, actividades y competencias” (Tiana, 2011, p. 72). Es precisamente en 
ese trabajo conjunto, colaborativo y coordinado donde parece encontrarse una de las dificultades 
principales de implantación de las competencias, ya sea la digital o cualquier otra de las posibles: 
el sistema educativo español aún no ha asumido esa necesidad “como una de sus directrices 
centrales” (Tiana, 2011, p. 73). En un momento en que el estudio de la incorporación, en ocasiones 
acrítica (Chartier, 2012; Coll, 2008) de las TIC en el aula parece dominar el estudio académico, cabe 
preguntarse si esa incorporación ha transformado realmente el proceso de enseñanza - aprendizaje. 
Nuestras sociedades quisieran ofrecer a sus niños ‘todos los saberes del mundo’ por 
medio de la tecnología del ‘doble clic’. Pero el acceso a las informaciones no basta para 
construir saberes, y los saberes, que no se venden ni se compran, no se regalan. Se siguen 
construyendo igual de lentamente (…) (Chartier, 2012, p. 128). 
Una alfabetización digital crítica requiere un aprendizaje multicompetencial y significativo que entienda y 
conviva con los marcos informales de relación e intercambio; significativo pues esa condición se deriva 
de un proceso personal y social que genera conocimientos, y multicompetencial pues en ese mismo proceso 
se tienen en cuenta las competencias mínimas que debe asumir toda alfabetización digital (Aparici, 2010a), 
además de otras habilidades relacionadas con el resto de competencias básicas (Area & Ribeiro, 2012).
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3.4. ESTEREOTIPOS, MUJERES Y TECNOLOGÍA: CUESTIONES EN TORNO AL 
GÉNERO
3.4.1. Definiendo la brecha digital de género
De entre todas las brechas digitales que se han ido detectando y estudiando en la literatura 
académica (Berrio, 2012; Maya, 2008; Robles & Molina, 2007; Trejo, 2004), deseamos centrarnos 
y profundizar en la brecha digital de género, un concepto complejo y que genera desigualdades 
más allá de la simple cuestión de la diferenciación entre los sexos. 
Los últimos datos del INE muestran una sensible desventaja, tanto a nivel español como a nivel 
europeo, entre los accesos a las redes de ellas y de ellos, especialmente en la población mayor de 
55 años. Si bien la distancia parece empequeñecerse o difuminarse por completo en aquellos rangos 
de edad más jóvenes; percibiéndose un punto de inflexión en el término de entre 45 y 55 años; en 
globalidad existe un mayor porcentaje de hombres que acceden a las redes que porcentaje de mujeres. 
 
Según la Imagen 8, solo un 21,5% de mujeres de entre 65 y 74 años accede a las redes frente a 
un 31,5% de los hombres, siendo la diferencia entre los datos de este rango los más evidentes. 
Respecto el colectivo objetivo de este estudio, chicos y chicas jóvenes, parece existir equidad en el 
acceso aunque hay un discreto 1,7% de diferencia, siendo el colectivo de chicos el que más accede 
a la red.




En Europa el sesgo persiste, y es más evidente cuanto más hacia atrás cronológicamente lo 
observamos (Imagen 9), siendo así mismo España un país que, en términos generales, accede 
menos a Internet que la media del resto de la ciudadanía Europea. En todas las referencias 
temporales, las mujeres españolas y europeas acceden porcentualmente menos a Internet que los 
hombres. En los últimos datos del año 2014 hay hasta 4 puntos de diferencia tanto a nivel nacional 
como en el contexto europeo.
Tras conocer los números llega el momento de interpretarlos. Para entender el papel de las mujeres en 
los medios de comunicación es imprescindible preguntarnos quiénes acceden a esos medios y cuáles 
son las condiciones de ese acceso superando referencias simplistas en tantos por ciento, por lo que 
decidimos referenciar los conceptos de “brechas digitales de género” (Castaño, Martín Fernández, 
Vázquez Cupeiro & Martínez Cantos, 2009; Castaño, 2009). Existen dos brechas digitales de 
género: la primera que es la que nos habla de las diferencias entre los accesos y usos a las tecnologías 
(Castaño et al., 2009; Gil-juarez, Vitores, Feliu & Vall-llovera, 2011), y la segunda que se centra en las 
distancias existentes en la adquisición y apropiación de las “habilidades digitales” y el conocimiento 
requerido para vivir y trabajar en sociedades de la información y el conocimiento (Castaño, 2009; 
Krüger, 2006). Al hablar de habilidades digitales no estamos si no retomando varios de los conceptos 
que hemos tratado a lo largo de todo este marco teórico: competencia digital, alfabetización digital 
crítica, educomunicación, etc. Aludimos, por tanto, a las capacidades para entender, utilizar y 
empoderarse con y para las TIC en un contexto amplio, y con una finalidad activa y de participación 
y transformación social: técnica, ideología, narrativa, personal, etc. Por todo ello es poco realista y 
completamente insuficiente hacer estudios que se limiten a cuantificar, a presentar numéricamente 
y/o a comparar datos entre hombres y mujeres que acceden, abogando por un conocimiento más 
profundo de la situación y, por tanto, de las posibilidades de acción (Gil-Juarez et al., 2011).
Para poder estudiar con rigor esta problemática se elaboró una herramienta de análisis llamado 
“Sistema de Indicadores de Género y TIC” (SIGTIC), la cual fue aplicada en España por el equipo 
Imagen 9. Población que ha usado Internet en los últimos tres meses en la UE (% de población de 16 a 74 años). 
Europa. 2014. Fuente: INE
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de Cecilia Castaño (Castaño, Martín & Martínez, 2011). La investigación a partir de esta herramienta 
concluyó una evidente presencia de la segunda brecha digital de género en nuestro país, en donde 
se mostraba una clara diferencia de nivel de e-inclusión entre hombres y mujeres. De este análisis 
también se desprende la segmentación de determinados tipos de usos de internet en función del 
género: usos lúdicos y económicos para un público masculinizado; usos centrados en la belleza y 
el bienestar para un público feminizado. El estudio sobre la brecha digital de género en España 
(Castaño, 2011) desarrollado por el Observatorio e-igualdad de la Universidad Complutense de 
Madrid, también avanzaba cuestiones sobre la brecha digital de género, que en este caso estaba 
centrada  en las diversas dificultades a la hora de hablar de iniciativas digitales y de comunicación 
promovidas por las mujeres, lo que mostraba un escaso empoderamiento de las TIC. El estudio 
defiende que las mujeres usan las tecnologías, pero no las incorporan como herramienta de poder, 
de decisión y fuerza social. Otras investigaciones desarrolladas los primeros años de la década 
del 2010 en países como Inglaterra justifican cómo existe una brecha diferenciadora relevante por 
géneros en cuanto al tipo de uso que se le da a la red: ellos usan Internet para más cosas que las 
mujeres, que se limitan a orientarlo como medio para comunicarse (Joiner et al., 2012). 
Aquellos estudios centrados en definir las diversas causas por las que pueden existir este tipo de 
brechas en el acceso y aprovechamiento de las tecnologías, y las diferentes revisiones académicas 
incluyen cuestiones tanto relacionadas con el capital humano como con los contextos familiares 
y sociales (Bertomeu, 2011; Gil-Juarez et al., 2011; Korupp & Szydlik, 2005; Marcelle, 2000), 
reclamando la significatividad del último de los valores. Entre las estrategias para superar estas 
brechas digitales Nuria Vergés defiende la idea de la auto-inclusión TIC como un mecanismo con 
perspectiva de género por el cual, tras incluirse dentro de las tecnologías, las mujeres se acomodan 
y se reapropian de las mismas. 
Un proceso de acomodación implica que ellas, por un lado, buscan progresar y sentirse 
cómodas, adaptándose a determinadas circunstancias. Por otro lado, y a su vez, conlleva 
que pueden ir cambiando las mismas circunstancias para poder estar a gusto y así, ir 
generando y regenerando sus prácticas TIC y sus propias trayectorias relacionadas (Vergés, 
2012, p.146). 
Este tipo de experiencias serían efectivas para lidiar con los miedos y las tecnofobias, productos 
del proceso de socialización que han atribuido roles de género tradicionales, lo cual se suma a un 
desconocimiento del mundo digital que incapacita, generando exclusión (Castaño et al., 2009). 
Bertomeu (2011) ejemplifica esta idea con la relación entre género y videojuegos, debatiendo sobre 
cómo el patrón androcéntrico trabaja con ideas en torno a lo bélico y a la discriminación, muy 
patente en la industria mayoritaria del videojuego. 
La socialización de todos los agentes implicados en la cadena de los videojuegos (productores, 
guionistas, desarrolladores, publicistas) dentro de estos parámetros culturales contribuye 
a que se conciban unos productos fieles a su imaginario masculino, que responden a lo 
que desde la representación social serían los deseos, fantasías y aficiones de los varones 
(Bertomeu, 2011, p. 196).
La brecha digital de género no es un fenómeno estático a lo largo de la vida: existen momentos 
sensibles en los que más mujeres dejan de acceder y usar las redes, lo cual parece que tiene que 
ver con la profesionalización y el acceso a la universidad y a entornos laborales ya que las mujeres 
son minoría en los estudios en el ámbito de las TIC (Sanz, 2008). Esto tampoco es casualidad ya 
que ciertas dinámicas en entornos vinculados a las tecnologías también están mediadas por un 
sesgo de género (Faulkner, 2009). 
En contrapunto, nos gustaría denunciar que buena parte de la producción científica sobre tecnologías 
ha obviado las cuestiones de género a la hora de analizar el impacto de las TIC en la vida de hombres 
y mujeres (Adam, Howcroft & Richardson, 2004; Gil-juarez et al., 2011). Esta consideración errónea 
de no relación pone en juego la comprensión de un fenómeno multifactorial y plenamente social, en 
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el que las teorías de género pueden ofrecer explicaciones sostenidas y coherentes con la realidad 
de las personas.
3.4.2. La importancia de conocer las nuevas tendencias definitorias del concepto “machismo”
El concepto de machismo ha sufrido una transformación que nos lleva hasta el momento actual. 
Los devenires teóricos, culturales y políticos han ido perfilando una realidad y contextualizando su 
expresión de manera lenta pero estable a lo largo de los años posmodernos, hasta establecer nuevos 
conceptos que conviene abordar para entender la realidad de las diferencias que se establecen entre 
los géneros. Son varias las personas que han orientado sus esfuerzos en profundizar en los devenires 
del término y de sus consecuencias sociales, visibilizando supuestos y situaciones de importancia 
para entender cómo se dibujan en este momento los conceptos de hombre, de mujer, y de género.  
Uno de los términos más visual es el de machismo invisible. Para Castañeda (2002, p. 1), “las 
manifestaciones físicas del machismo han cedido el lugar a formas psicológicas de control y coerción 
que, bajo una apariencia quizá más amable, siguen asegurando el dominio masculino sobre las 
mujeres”. Definir concretamente el machismo invisible es una tarea compleja, pero sí es posible 
detectar algunos de los rasgos que lo caracterizan, como la perpetuación de los valores y roles de 
género tradicionales; la predominancia y jerarquización cultural de ciertos valores estereotípicos 
masculinos; la doble moral; la división desigual del trabajo en el hogar o la invisibilización de la mujer 
en los planos comunicativos y/o públicos (Castañeda, 2002). Estas características se imprimen de 
una manera sutil, trabajada y supuestamente justificada en las experiencias vitales y las realidades 
cotidianas; y tras un correcto refuerzo de los medios de comunicación se masas se convierten, 
como hemos visto en el epígrafe anterior, en axiomas universales y de relevancia social (Aparici, 
2010b; Castells, 2009; Ramonet, 2006).
Los nuevos machismos se nutren de estrategias estrechamente vinculadas a la idea patriarcal de 
la estructura global para hacer resistencia activa, disfrazado de un aparente discurso positivo a 
la igualdad, a la aceptación de la situación de desigualdad histórica entre hombres y mujeres. La 
más cotidiana y visible es la de denunciar públicamente hechos puntuales no representativos (por 
ejemplo, las denuncias falsas de violencia de género) que les permiten lanzar una crítica justificada 
que garantice su posición social de dominancia (Lorente, 2009). Los machismos invisibles inundan 
espacios sociales en las redes, y parece existir una cierta renovación de sus discursos, que van 
adaptándose a las denuncias y reivindicaciones de los colectivos feministas. 
El colectivo IOÉ investigó sobre las actitudes sociales ante la violencia de género en España y 
encontró datos muy interesantes en torno a dos ideas mayoritarias de machismo en el colectivo de 
hombres no cualificados de mediana edad que dan una nueva vuelta a la idea de machismo invisible: 
el machismo “resentido” y el machismo “defensivo” (Actis, Prada & Pereda, 2011). Según los autores, 
“el discurso dominante en este segmento social masculino (clases trabajadoras urbanas y rurales) 
se caracteriza por un profundo malestar ante la irrupción de las mujeres en ámbitos y papeles 
sociales distintos a los que les otorgaba la socialización tradicional” (Actis et al., 2011, p. 15). Entre 
las expresiones de la muestra participante en ese colectivo concreto se evidencian sentimientos de 
resentimiento, actitud defensiva y malestar frente a la idea de mujer como ser social, argumentando 
que la igualdad entre sexos no existe ya que hay diferencias naturales y evidentes entre mujeres 
y hombres, siendo necesario que el orden social respete estas diferencias para garantizar una 
buena convivencia entre los sexos. “A pesar de la evidencia de la superioridad masculina y de la 
justificación de un orden patriarcal, en la actualidad las mujeres no cumplen con sus obligaciones 
tradicionales, se rebelan con facilidad” (Actis et al., 2011, p. 18). En estos argumentos se percibe 
una clara confusión en torno al concepto de igualdad, confundiendo la igualdad de derechos con 
la igualdad física, biológica o personal, la cual es muy subjetiva incluso entre personas del mismo 
sexo. Tras una lectura de los argumentos esgrimidos por el colectivo, también es destacable la 
resistencia al cambio, el intento de perpetuar una distribución tradicional de los roles sociales y 
laborales entre hombres y mujeres, los estereotipos en torno a la idea de mujer como controladora, 
cuidadora y deseosa de ejercer un dominio injustificado y que no le corresponde. Los autores creen 
83
que estos argumentos vienen justificados por una situación de confusión ante los cambios sociales 
que deslegitiman posturas jerárquicas de dominación del hombre, y cierto temor a la autonomía 
global y real de las mujeres que les lleve a no depender vitalmente del hombre. Ellos afirman no 
poder vivir sin mujeres, y tener que aguantar, por ello, que “se suban a la chepa”. 
Miguel Lorente habla de posmachismos (Lorente, 2009) para referirse a estos nuevos movimientos 
de hombres que reformulan el concepto tradicional tanto en forma como en mecanismos de 
reproducción ideológica. Lorente defiende que uno de los rasgos más utilizados desde los 
posmachismos es utilizar referencias culturales para reforzar la jerarquía masculina por medio del 
cuestionamiento y el desprestigio de las críticas al patriarcado y las denuncias que llevan a cabo 
las mujeres. Esta corriente posmachista se basa en una supuesta neutralidad ideológica basada en 
el objetivo del interés común, “ni en beneficio del hombre ni en contra de la mujer”, sin adscribirse 
a ningún movimiento existente con anterioridad. Sumando estos alegatos se neutraliza en la 
práctica una buena parte de las reivindicaciones de las mujeres tras ser redefinidas como sectarias, 
interesadas, extremistas y en contra de los hombres, y por ello, de la igualdad. 
Luis Bonilla, tras estudiar en profundidad las resistencias que los grupos de hombres presentaban 
frente a la idea de igualdad en general, y a las luchas lideradas por mujeres en concreto, resalta que 
los hombres, además de resistencia, presentan cierto desinterés e incapacidad para renegociar la 
estructura histórica patriarcal manifestada en las políticas macro y micro de la cotidianeidad (2004). 
La idea de que el gran esfuerzo simbólico y material que se debe hacer para llegar a una igualdad 
real “no compensa” es también una constante que limita los esfuerzos más particulares y menores. 
Esa resistencia al cambio que plasma el colectivo IOÉ (Actis et al., 2011) es apoyada por este autor, 
añadiendo además que los mitos en torno a las masculinidades, los privilegios asumidos, así como 
todo el proceso de reconstrucción personal y social son algunas de las fuerzas que empujan hacia 
el inmovilismo. 
Otro de los conceptos barajados es el de micromachismos. Para Bonilla (2004), los micromachismos 
son conductas de dominación de baja intensidad, comportamientos sutiles, reiterativos y poco 
evidentes que se ejecutan con absoluta normalidad y de manera recurrente. Estas conductas se 
refuerzan apoyándose en la aparente naturalización social de las conductas, una falta de recursos 
de las mujeres para poder detectar y hacer frente a las mismas, y el uso de relaciones de poder 
para manipular las interacciones en base a las propias creencias y los propios intereses. Algunos de 
estos mecanismos son conscientes y son ejecutados con intencionalidad de control, y otros forman 
parte del catálogo de opciones de masculinidad hegemónica disponibles en la sociedad actual. 
Bonilla habla de diferentes tipos de micromachismos: los utilitarios, los encubiertos, los de crisis y 
los coercitivos. El objetivo final del despliegue de estas conductas es la perpetuación de los roles 
patriarcales que garantizan la disponibilidad de la mujer hacia el varón.
En definitiva, nuevos mecanismos para reproducir de manera viral una visión androcéntrica 
impuesta falsamente como neutra, y que va cambiando atendiendo a los movimientos sociales; pero 
mantiene siempre la seguridad de que su impronta de poder sigue vigente con fuerza (Bourdieu, 
2000). El simbolismo atribuido a los distintos sexos es percibido como natural, que viene impuesto 
por evidencias y coherencias, a pesar de que es algo que deriva de una construcción social. Una 
idea global que lo empapa todo, pero que es difícil de detectar, desenmascarar y criticar debido a 
la arquitectura que lo sostiene: la que defiende que orden social se sustenta en la división sexual. 
Siguiendo a Bourdieu (2000), la dominación masculina está fundamentada en la forma dicotómica 
y estructural persistente sobre la que construimos el mundo y en la que nos pensamos, sentimos, 
actuamos y relacionamos. Los nuevos machismos son la evidencia más clara de que existen fuerzas 
estructurantes que van reordenando los cambios que se suceden en la sociedad con el objetivo de 
mantener la dominación masculina, la cual garantiza el sistema patriarcal y capitalista que sostiene 
la sociedad “del bienestar”. Los logros de las luchas (así como las propias luchas) por los derechos 
de las mujeres, la apropiación de roles o la deconstrucción de las corporeidades en lo público y lo 
privado son pasos que increpan el orden de ese sistema.
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3.4.3. Representaciones mediáticas de las mujeres. Del ciberfeminismo a “La que se avecina”
Los estudios de género han realizado importantes contribuciones a los estudios culturales sobre 
los medios y estas contribuciones nos proporcionan un conocimiento relevante que no deberíamos 
desaprovechar (Buckingham & Bragg, 2003; Cartensen, 2009; Joiner et al., 2012; Khan & Ghadially, 
2010; Liceras, 2007). Estos estudios nos han facilitado conocimientos en torno a cómo funcionan 
los medios de comunicación actuales en la construcción de la identidad femenina y como perpetúan 
las desigualdades a través de mecanismos sofisticados y sutiles. 
Históricamente ha existido un movimiento feminista que ha luchado por conseguir presencia y esen-
cia dentro del mundo tecnológico: el ciberfeminismo. El término fue acuñado por Sadie Plant, acti-
vista, en la década de los 90, y pretendía definir un nexo de unión liberador entre mujer y máquina 
que superara la dicotomía de la tradicional concepción de sexo y de género, utilizando las TIC como 
herramienta de lucha y analizando los mensajes que desde la sociedad red se emiten con el fin de 
debilitar la hegemonía del hombre (Plant, 1997). Diversas tendencias dentro del ciberfeminismo 
dieron lugar a actuaciones más o menos críticas: desde las guerrillas ciberfeministas de creación y 
hackeo de páginas web, pasando por la involucración activa en la iniciativa net art (Greene, 2000). 
Como aspecto más teórico del ciberfeminismo se escribió el manifiesto cyborg, que anula la pre-
sencia del cuerpo como parte de la identidad de la mujer en el espacio digital (Haraway, 1995). En 
la actualidad el ciberfeminismo sigue siendo un movimiento activista que visibiliza no solo a las 
mujeres, sino también a múltiples diversidades en torno a un concepto no-dicotómico del sexo y del 
género muy en línea con la teoría queer (Daniels, 2009). Para estas corrientes actuales, los espa-
cios sociales en Internet son lugares de placer, transformación y reafirmación, donde presentarse 
ante el mundo y generar nexos (Daniels, 2009). Para que el movimiento pueda ser efectivo y activo 
en la actualidad, algunas autoras consideran imprescindible una reconceptualización de la idea y 
un trabajo en pro de la creatividad en los procesos de lucha para minimizar ciertas reactividades 
negativas detectadas por parte de los públicos (Daniels, 2009).
Del ciberfeminismo y sus múltiples movimientos podemos enriquecernos con varias conclusiones 
que pueden resumirse en un pensamiento profundamente vinculado con la educomunicación: Inter-
net da la posibilidad de visibilizar ideologías minoritarias en espacios previamente minoritarios, 
pero que pueden superar su colectivo objetivo inicial, usando las conexiones para calar en la socie-
dad global. 
El análisis de las representaciones mediáticas de género que se han venido haciendo de manera 
tradicional partía de una crítica a los estereotipos más evidentes, de la identificación de las 
imágenes negativas sobre la mujer o de la mirada masculina y la cosificación como argumento 
primordial. Estos argumentos tienen actualmente un limitado poder explicativo en el nuevo contexto 
de los medios de comunicación, y en un momento social dominado por los nuevos machismos 
que hemos desgranado en epígrafes anteriores, los cuales juegan en un terreno muy procesado y 
orientado a contar historias desde la neutralidad, cuidado las formas y las palabras con elegancia. 
En base a esos nuevos machismos, las tendencias en la representación de las mujeres han sido 
modificadas de manera muy precisa y paulatina por la publicidad, un sector que basa su subsistencia 
en el buen conocimiento de los gustos de la audiencia y de sus modificaciones, en el querer llegar 
a todos los públicos para maximizar sus objetivos de venta. Lo mismo ha sucedido con la industria 
de las tecnologías de la información y de la comunicación, que aglutina a medios de comunicación 
tradicionales y espacios virtuales de interacción. Esta industria, conocedora de los cambios sociales 
operados en las últimas décadas, ha creado nuevas formas de estereotipia, con representaciones 
de las mujeres encerradas en su feminidad y nuevas formas de opresión simbólica a través de la 
sexualización de sus cuerpos como base para una estricta política de autocontrol y de vigilancia 
de las mujeres. La igualdad aún es considerado un “principio modesto”, utilizado para negar de la 
manera más políticamente correcta discriminaciones en torno a las ideas de libertad individual, pero 
que no camina junto a una defensa de una libertad autónoma y diversa (Villavicencio & Zuñiga, 2015).
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Adaptados a los nuevos tiempos, sí; pero los medios siguen recapitulando ideas sexistas y discrimi-
natorias. A pesar de que la ciudadanía es más crítica en la recepción de los medios y valora aquellos 
mensajes que presentan una visión más real y equilibrada de las relaciones entre la sociedad, los 
hombres y las mujeres (García-Muñoz & Martínez, 2009), un análisis global de las prácticas me-
diáticas parece indicar que la tendencia sigue virando hacia el sesgo de género (Behm-Morawitz & 
Mastro, 2009; Berganza & del Hoyo, 2006; García, 2015; Mateos, 2007; Olivares & Olivares, 2013; 
Rodríguez, 2015; ter Bogt, Engels Bogers & Kloosterman, 2010; Trigo-Garcia, 2015). A esta incohe-
rencia entre una supuesta actividad social mayoritaria y explícita, y aquellas prácticas opuestas e 
implícitas que lanzan mensajes contarios se le llama “Efecto Penélope” (García, 2002). La idea de 
igualdad es cosmética y tan amplia que entre sus rendijas se escapan mensajes sexistas y segrega-
dores. Estos mensajes, presentes en la publicidad  y en los medios de comunicación más generalis-
tas, rompen tenuemente la realidad de igualdad, poniendo trabas a la consecución de los objetivos 
de las luchas de género (García, 2002). Así, mientras se supone que la sociedad está unida por una 
causa, existen focos que divulgan y hacen posibles ideas posicionadas en contra de la igualdad de 
derechos y la negación de la necesidad de trabajar en pro de la misma. 
En medio de este “efecto Penélope” las informaciones que brindan los medios van conjeturando 
axiomas femeninos y masculinos notoriamente desequilibrados. Los mecanismos de dispersión so-
cial de estos axiomas son relativamente estables en el tiempo: el vídeo musical sigue siendo un dis-
positivo privilegiado que da uso los estereotipos de género como un recurso que permite identificar 
ideas de forma rápida y sencilla (Rodríguez, 2015). El vídeo musical tiene un formato publicitario, es 
producto de las más potentes industrias culturales y es difundido de manera masiva, por lo que es 
altavoz de ideología. Con el acceso a las redes sociales como YouTube o Vimeo26, el uso y acceso 
a vídeos musicales ha crecido exponencialmente, ya que hace unos años debíamos esperar a que 
los videos se reprodujeran en programas temáticos o especializados de televisión, y ocasionalmente 
podía ser a través de canales de pago siguiendo el modelo MTV (Fernández, 2004). Sin embargo 
en la actualidad, y con una simple búsqueda en Google, podemos visionar estos contenidos de ma-
nera casi ilimitada. Jennifer Rodríguez en su estudio sobre la difusión de los estereotipos de género 
a través del vídeo musical (Rodríguez, 2015), detecta dos aspectos cruciales: se observa cómo los 
medios presentan a la mujer en un objeto de seducción y sensualidad, y a la vez se aprecian ciertos 
patrones de masculinización que buscan impactar y transgredir ideas tradicionales. Otros estudios 
(Aubrey & Frisby 2011; Aubrey, Hopper & Mbure, 2011; van Oosten, Peter & Valkenburg, 2015) su-
gieren que los vídeos musicales, incluso en aquellos videoclips que refieren canciones en las que no 
se hace ninguna referencia al tema erótico, presentan una visión hipersexualizada de las mujeres, 
así como una clara distinción de roles: ellas sumisas, ellos dominantes. Van Oosten y su equipo (Van 
Oosten et al., 2015) hablan acerca de cómo aquellos videoclips con un contenido misógino también 
pueden favorecer la aceptación de la resistencia simbólica femenina (decir que “no” a un encuentro 
erótico cuando se quiere decir que sí), al menos entre las adolescentes. El estudio de Aubrey, Ho-
pper y Mbure (Aubrey et al., 2011) va más allá, y evidencia que los participantes que vieron videos 
musicales en los que se presenta a artistas femeninas objetivizadas reportan creencias negativas 
sobre la sexualidad y más aceptación de la violencia interpersonal. Finalmente, parece que los 
vídeos musicales también afectan a la autoestima de los hombres: los adolescentes que visualizan 
videos de hombres con un cuerpo musculado muestran una satisfacción más pobre con sus cuerpos 
y su apariencia  y más muestras de sentimientos depresivos y tristeza que aquellos chicos que ven 
videoclips de chicos con cuerpos promedio (Mulgrew, Volcevski-Kostas & Rendell, 2014).
Los videoclips no son los únicos contenidos mediáticos en los que se juega con las identidades 
sexuales, físicas y relacionales de hombres y mujeres. Aunque parece que las nuevas emisoras de 
radio online van ganando cada vez más adeptos, la televisión sigue primando por encima da la radio 
en los consumos del público más joven, la cual además tiene un claro componente lúdico y de ocio 
(López-Vidales & Gómez, 2014). La televisión siempre ha sido un escenario de contenidos estrella 
en lo que a sexismo se refiere, ya sea en sus series (Capdevila, Crescenzi & Araüna, 2013) y pro-
gramas, especialmente los reality shows (Riddle & De Simone, 2013), que ya hemos nombrado en 
26  Red Social Vimeo. https://www.vimeo.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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este trabajo o en los anuncios publicitarios, que también están presentes en otros medios (Berganza 
& del Hoyo, 2006). Para Berganza y Del Hoyo (2006), el hombre sigue dominando la escena publici-
taria ya que, además de aparecer como el conductor de los anuncios en el doble de ocasiones que 
la mujer, también tiene una presencia cuatro veces mayor en las voces en off, además de estar más 
presente en los anuncios de todo tipo de productos, exceptos los de cosmética y hogar. 
Un estudio más actual sobre la imagen de la “mujer fatal” en la publicidad ofrece una visión muy 
interesante de un estereotipo femenino tradicional retomado y mercantilizado. 
El estereotipo en general y la imagen de la mujer fatal en particular, adquiere una doble 
funcionalidad en la publicidad contemporánea. Por una parte, se establece la repetición, 
difusión y serialidad de una imagen concreta, en un intento por aprovechar las sinergias 
comunicativas que esta ofrece y, por tanto, simplificar el mensaje publicitario ofreciendo al 
receptor un saber previamente conocido que facilita la descodificación del mensaje En se-
gundo lugar, en un intento de adaptarse a las nuevas tendencias sociales, el estereotipo es 
manipulado y redefinido, siguiendo el proceso fundamental en el funcionamiento y desarrollo 
de las Industrias Culturales: la estandarización, para ofrecer nuevas versiones más actuales, 
más adaptadas a las corrientes, que, al fin y al cabo, se siguen alimentando de la esencia del 
propio estereotipo, que es el que sustenta su saber y su personalidad (Hidalgo-Marí, 2015, 
p. 416).
Ciertos análisis de series estadounidenses, como el llevado a cabo por Mar Chicharro (Chicharro, 
2013), han puesto el foco de género en series para jóvenes protagonizadas por mujeres, con un 
calado hondo en la sociedad actual. Este estudio, que se centró en series tan conocidas como 
Mujeres Desesperadas o Sexo en Nueva York, presentan a mujeres que responden al auge de un 
movimiento intelectual crítico en contextos sociales normalizados y no elitistas, por lo menos en lo 
que al plano académico se refiere. Son mujeres que aceptan, con matices y versiones personali-
zadas, el romanticismo, la idea de pareja, maternidad y matrimonio, siendo estas problemáticas 
algunos de los ejes centrales de este tipo de series. Ellas tienen vidas laborales que se convierten 
en sus señas de identidad, y que consumen ocio, placer, hedonismo y sexualidad (Chicharro, 2013). 
En torno a estas ideas básicas, se construyen otras ideas de mujer, nuevos formatos de feminidad, 
y una deconstrucción de conceptos clásicos en pro de versiones más modernizadas y adaptadas, 
siendo esta la tendencia que han seguido las series más actuales. En todos los casos, son mujeres 
que viven en entornos globalizados, post industriales y capitalistas (Chicharro, 2013). 
En cuanto a las series españolas, parece aclararse una diferencia sustancial entre géneros e in-
cluso tendencias: partiendo de la cuestión base que justifica que no existe infrarrepresentación en 
la presencia de mujeres en las series de ficción (De Lara & Hidalgo-Marí, 2014), hay diferencias 
claras en la manera de mostrar a las mujeres entre unas series. Existen series satíricas y de humor, 
como “La que se avecina”, “Aquí no hay quién viva” o “Aída” (Padilla-Castillo, 2013), en las que los 
estereotipos tradicionales de género vinculados a las clase social más baja son evidentes, llegando 
incluso a rozar lo esperpéntico, mientras que nuevas producciones audiovisuales más independien-
tes, como es el caso de la producción catalana o la vasca (Tous-Rovirosa, Meso & Simelio, 2013), 
muestran mayor pluralidad de mujeres, con el refuerzo en el concepto de mujer como profesional 
de prestigio. Aun así, en algunas de estas series españolas también repiten cuestiones de géne-
ro tradicionales: mujer como ser necesitado de complementariedad, belleza y dador de cuidado 
(Tous-Rovirosa et al., 2013).
El sistema de poderes económicos pone el termómetro a estos medios para enfocar sus ventas y 
sus estrategias de marketing. A su vez, los medios se apoyan en estos poderes para mantener en 
números positivos todo el engranaje empresarial que se sitúa detrás de las producciones que hacen 
posibles esas series, esos vídeos y, por supuesto, esa publicidad. En torno a esta vinculación de 
interés, podemos observar que los estudios de mercado, como el realizado plurianualmente por 
Ogilvy&Mather y Microsoft, “Digital Divas 3.0” (VVAA, 2013), siguen dando una visión de la mujer 
como sujeto orientado al consumo de productos de belleza, corazón y moda. “Digital Divas 3.0” 
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considera que el mercado orientado a la mujer es un nuevo nicho de negocio en el que las empresas 
deben invertir en Internet, defendiendo que las redes son una válvula de oxígeno ilimitado para este 
colectivo, siempre interpretándolas en clave de consumo. Estos datos, claramente vinculados al 
intercambio mercantil, asumen y dibujan un papel instrumental de la mujer que accede a las redes 
para comprar servicios relacionados con las ideas más estereotipadas en torno a lo femenino. 
Tras revisar y reflexionar sobre las representaciones de las mujeres en los medios se vislumbra cla-
ramente un escenario sombreado, en el que las mujeres no estamos siendo reflejadas de manera 
veraz y coherente, y en el que además nos enfrentamos a trabas que dificultan una participación 
con carácter transformador que borre esas imágenes estereotipadas. Castaño (2005) considera que 
para superar situaciones de desequilibrio y desigualdad es imprescindible trabajar mediáticamente 
con aspectos técnicos como la fluidez, la capacidad de programación, de diseño, etc., pero también 
actitudinales, como la participación en la gestión y en la toma de decisiones en aquellos entornos 
formales e informales de gobierno y organización social popular, como son a día de hoy los espa-
cios digitales. Aplicar conocimientos y entender los artefactos se convierte en una necesidad para 
que los contenidos que se comparten a través de las diferentes pantallas sean respetuosos con la 
realidad que las mujeres vivimos. 
La capacidad de acceder a los mecanismos de decisión que definen los contenidos lanzados desde 
medios y  tecnologías se ve limitada por las barreras de género que ponen trabas a la participación 
en los estudios y grados relacionados con cuestiones técnicas (Sanz, 2008), y que actualizan y 
legitiman aquellos estereotipos que relacionan a las mujeres con trabajos más relacionados con lo 
asistencial y el cuidado (Olivares & Olivares, 2013). Esto repercute directamente en el aprovecha-
miento en clave de género de las tecnologías: Las mujeres que no pertenecen a la cultura dominan-
te ven perpetuada su situación por no poder participar en ese sistema que las está marginando 
(Marcelle, 2000). La falta de conocimiento que provoca ese camino minado afecta perversamente 
a la “capacidad para formar opiniones propias y tomar decisiones en ámbitos relevantes de su par-
ticipación en la vida pública, con las repercusiones consiguientes para el efectivo ejercicio de sus 
derechos como ciudadanas: la ciudadanía activa es una ciudadanía informada” (Trigo-Garcia, 2015, 
p. 38).
Este bucle infinito solo puede resolverse rompiendo la dinámica que reproduce constantemente por 
si misma: la exclusión digital genera exclusión social, pues ambos mundos están entrelazados y 
son caras de una misma experiencia vital. Dicho de otra forma, una inclusión digital también va a 
favorecer positivamente una inclusión social, lo que tiene su reflejo en las relaciones interpersonales 
que las personas establecemos.
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3.5. REPRESENTACIONES E INTERACCIONES COTIDIANAS EN ENTORNOS 
DIGITALES
3.5.1. Cultura y concepto de identidad digital
Entender identidad como “el sentimiento de pertinencia e identificación con intereses y motivaciones 
a nivel individual y colectivo” (Romero-Rodríguez, 2014, p. 31) nos obliga a entender a los seres 
que desarrollan esos procesos identitarios como inmersos en un entorno que deriva y compromete. 
Las identidades han sido entendidas como rasgos ineludibles de las personas, como aquello que 
las define y que se ve. 
Nos parece apropiado retomar una de las obras referentes y pioneras en el estudio de las identida-
des y la manera en que éstas apelan a las demás, “The presentation of self in everyday life” de 
Erving Goffman (1959), para partir de algunas de las ideas generadoras en torno al estudio de las in-
teracciones humanas en escenarios públicos. Goffman (1959) defendía que, al ponernos en presen-
cia de otros y otras, comenzamos a interpretar, no siempre de forma consciente, un papel en base 
a una idea que queremos representar. Haciendo una similitud entre las relaciones interpersonales 
y las performance artísticas, el autor recorre aquellas influencias que van a determinar la manera 
en que nos comportamos ante la co-presencia de figuras que nos resultan evocadoras de ciertas 
tendencias de actuación. Predecimos conductas presentes y futuras, y en base a esas predicciones 
nos presentamos y actuamos con ciertos objetivos, siempre dependiendo del tipo de relación que 
deseamos (o prevemos) establecer con el otro o la otra. En un juego de informaciones a partir de 
las impresiones y expresiones compartidas se genera un vínculo interactivo que va a definir la iden-
tidad percibida. Todo ello en un marco de regiones, supuestos, suposiciones, exigencias sociales 
y morales, obligaciones no explicitas, perturbaciones, etc. En definitiva, existe cierta orquestación 
estratégica, de la que podemos ser conscientes (e incluso artífices) o no, orientada a reservarnos 
un sitio en un enclave social concreto. Goffman aborda en su análisis de la interacción social no 
solo el papel de los actores principales, sino también los comportamientos de “los ausentes” o es-
pectadores, lo que en la vida social sería el análogo a las personas que asumen roles más pasivos 
en las interacciones grupales. Gracias al supuesto engranado por este autor, y muchos otros que 
han revisado y reformulado aspectos de su obra (Bullingham & Vasconcelos, 2013; Caballero, 1998; 
García, 2011; Serrano-Puche, 2012), podemos observar las identidades digitales desde un marco 
dramatizado que enriquece el análisis de las mismas. 
Al hacer un repaso histórico por el concepto de identidad podemos abordar su estudio desde disci-
plinas que van desde la filosofía a la psicología, imbuidas todas ellas en diferentes corrientes que 
aportan visiones en ocasiones opuestas, producto de la discusión dialéctica entre la modernidad y 
la posmodernidad (Rodrigo-Alsina & Medina, 2006). Lo material, así como el trabajo, la estructura 
socioeconómica y los procesos de legitimización también son de importancia para autores como 
Touraine. Para este autor, la identidad del sujeto se constituye en la complementariedad de tres 
fuerzas: la primera es el deseo personal de salvaguardar la unidad de la personalidad, la segunda 
la lucha colectiva y personal contra los poderes que transforman la cultura en comunidad y el trabajo 
en mercancía, y la tercera el reconocimiento, interpersonal e institucional, del otro o la otra como 
sujeto (Touraine, 1997). 
En el contexto de la actualidad uno de los autores cuya tesis presenta más relevancia para com-
prender el concepto de la identidad en una sociedad en cambio es Zygmunt Bauman. Sus obras 
en torno al concepto de sociedad líquida (Bauman, 2000, 2007) tratan de trazar finas líneas que 
sitúen al individuo en un contexto rotundamente determinado por un sistema capitalista. Gracias a 
la metáfora de lo líquido, Bauman (Bauman, 2000) defiende un cambio de estado en las vidas, las 
relaciones y las concepciones del mundo: de una gran idea de estabilidad, seguridad y sociedad, 
que dominaría el estado “sólido” de la vida, a un fluir constante, de insegura flexibilidad obligada y 
sin deriva para evidenciar el estado “líquido”, que cerca la realidad actual y la tiñe de desesperanza. 
“No sabemos cómo definir disfrute, no sabemos cómo definir felicidad y no sabemos cómo definir 
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esperanza, porque nos robaron justamente nuestras presencias en la narración de lo que es el fu-
turo” (Scribano, 2009, p. 150).
Al perder la seguridad que ofrecían los “proyectos estables de vida”, posibles y populares en las 
sociedades colectivistas y/o con economías locales, también cambian los referentes sociales y cul-
turales más amplios. Esos referentes son volátiles y van a ir dependiendo de momentos muy con-
cretos, contextos y necesidades que nada tienen que ver con aquellos presentes en el esquema 
previo de la modernidad sólida. 
Bajo un supuesto concepto de “libertad” muy ligado al devenir de la sociedad de consumo, los indi-
viduos no son capaces de asumir esa libertad sin sentir ansiedad, desarraigo y desapego al no po-
der controlar ni responder a las preguntas sobre un futuro incierto.  El proceso de la construcción 
de la identidad (Bauman, 2005b) también responde a ese fluir propio de las sociedades líquidas, 
de manera que se le exige la misma versatilidad que impone el recorrido vital. Para Bauman que 
esa identidad sea necesariamente autoconstruida, autónoma y autoreferenciada (Bauman, 2000, 
2005b) responde a las exigencias de un mercado de consumo de competencia e individualismo, lo 
que va a repercutir violentamente en la manera en que se articulan nuestras vinculaciones y afectos 
sociales (Bauman, 2006; González, N., 2007). Nuestra identidad debe responder ágil y eficien-
temente a todos los cambios que nos acontecerán en nuestro proceso vital, lo que no permite la 
expresión de la totalidad personal: siempre habrá un punto final temporal, un “continuará” que nos 
exhibe eternamente en estado de borrador. Por ello, la identidad para el autor se convierte más en 
una estrategia de supervivencia que en una expresión de los valores y las creencias más profun-
das (Bauman, 2000). 
Con la referencia de Bauman como un nexo común de base, las teorías más aceptadas por la co-
munidad científica en la actualidad contemplan un concepto de identidad marcado por la historia y 
el patrimonio cultural, lo que exige reconocer el pasado, el anclaje a un entorno físico y social, la 
valoración del patrimonio no-tangible y no-físico y el sentido de pertenencia a un grupo específico 
de referencia (Molano, 2007). En suma, la identidad se entiende vincula a un “proceso dinámico, 
relacional y dialógico que se desenvuelve siempre en relación a un otro” (Serrano-Puche, 2012, p. 
108). Identidad fluida, construida y reconstruida a partir del movimiento social y del intercambio en-
tre personas que influyen entre sí de manera directa o indirecta. Este movimiento social establece, 
además, cuestiones aceptadas y cuestiones rechazadas desde la narración activa de un “yo” 
en un momento y lugar concretos (Hall, 2003 en Hall & Du Gay, 2003). Lo aceptado y lo rechazado 
simboliza sesgos y otredades marginadas, cosas “buenas” y “malas”, lo que valoro como ser social, 
y lo que desvinculo de mi reflejo en el mundo. Las narrativas que van esbozando esas identidades 
son ineludibles, ya que la subjetividad y emocionalidad del lenguaje, así como la forma en que se 
articulan frases y significantes van a ofrecer mundos diferentes, y por tanto, representaciones dife-
rentes de la vida propia en estrecha unión con la vida de los demás. 
La performatividad del lenguaje (Butler, 2002) convierte la sociedad, y en tanto que esas iden-
tidades produzcan esas narrativas en términos de valor se van a generar posiciones socialmente 
relevantes en las que implicar o descartar a seres que interactúan en un universo simbólico. Narrar 
y nombrar también es actuar, por lo que ese movimiento entre identidades personales y discursos 
íntimos y privados va a activar/desactivar ideologías. En el caso de las identidades jóvenes, la des-
construcción negativizada del discurso global en torno a los conceptos de adolescencia  y juventud 
ha favorecido desde hace ya décadas una precariedad socialmente asumida, que impregna la idea 
y repercute en la apropiación por parte de cierta representación del colectivo de un sentimiento de 
desesperanza, pasividad social y desconexión (Agulló, 1998; Castro, 2007). 
En un contexto social, económica y culturamente cambiante y en transformación continua, las iden-
tidades son definidas como circunstancias mutables (Bernete, 2010) que son retroalimentadas, 
modificadas y construidas ligadas a una perspectiva biográfica, con continuidad y de forma no 
lineal.  Las experiencias significativas propias se erigen como las arquitectas de esas identidades, 
revisando aquellos constructos que han implicado cuestiones históricas, personales, grupales y, en 
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definitiva, vivenciales. En nuestras identidades median agentes de relevancia como el contexto, la 
educación, la cultura, los grupos de influencia o los poderes económicos y políticos. Todos estos 
elementos han ido configurando tanto las identidades individuales como las colectivas, presentes en 
viva correspondencia en nuestra sociedad y que funcionan como referentes y modelos para los y las 
demás. Los estereotipos son ejemplos de estas identidades referentes que pueden estar dirigidas a 
mantener la estabilidad de una corriente, ideología, sistema o sociedad, entre otras. Recapitulando, 
las identidades personales “no se establecen sobre el vacío, ni de una vez y para siempre” (Serra-
no-Puche, 2012, p. 113).
Todos los aspectos que dotan de cuerpo al concepto de identidad pueden trasladarse a la concep-
ción digitalizada del mismo. Cuando la construcción en base a esas experiencias, lenguaje, otre-
dades y grupos específicos de referencia tiene su muestra evidente y personal en los entornos so-
cio-virtuales podemos hablar de identidad digital y de la representación de las mismas en espacios 
virtuales, redes sociales, chats, etc. Las identidades digitales son los reflejos de los distintos rasgos 
personales y colectivos adaptados a los mecanismos de representación que nos ofrecen Internet y 
las TIC. En suma, “la tecnología tiene significados culturales diferentes según los contextos en que 
es empleada” (Hine, 2004, p. 43). 
La construcción de identidad en el marco de esos entornos, inmersos en un universo pluriformal, en 
la que se acontecen nexos vivos entre los sistemas social, tecnológico, industrial y cultural, pueden 
interpretarse en clave de convergencia según Jenkins (2006). Para Jenkins lo que sucede dentro de 
Internet no está únicamente prescrito por las naturalezas tecnológicas, y son las personas las que, 
gracias a su intervención y participación, van a limar lo que conocemos como espacio virtual. Los se-
res que habitan las redes se nutren de los contenidos que reciben a través de ellas y posteriormente 
hacen volcados e incorporaciones impredecibles y productivas a sus propias realidades de vida. Es 
por ello que las identidades digitales, para Jenkins, son constructos activos y participativos, engranan-
do esta defensa de manera positiva con las ideas que hemos definido anteriormente y que sitúan a la 
identidad como un órgano en constante movimiento. La teoría de Jenkins (2006) sitúa a las personas 
como posibles modeladoras de un espacio en el que existe la posibilidad de dar la vuelta a las claves 
jerárquicas y de poder que hasta entonces habían dominado los procesos culturales y, por tanto, las 
identidades mayoritarias. Algunas opiniones más críticas se inspiran en el concepto de “meme” (Daw-
kins, 1976) y defienden que Internet y las TIC funcionan como meros reproductores de una cultura 
dominante a la que Juvin llama cultura-mundo (Lipovetsky & Juvin, 2011), en forma de pequeñas 
píldoras tangibles y cuantificables. Esta cultura-mundo (Lipovetsky & Juvin, 2011) es universal, indivi-
dual, genérica  pero a la vez uniformada,  y su principal objetivo es ser única, apropiándose de todas 
las demás culturas individuales. En sintonía con esta denuncia, Fraga (2006) escribe que los modelos 
de referencia en los medios de masas se apoyan, así como las pautas de comportamiento que pro-
yectan en la sociedad, contribuyen a perpetuar y reforzar el orden establecido. 
Si nos centramos en el formato digital de estas identidades, parece que existe consenso en torno 
a la idea de que las identidades en su expresión más digital son posibilitadoras de interacciones 
ya que nos permiten jugar con la imagen y con la propia idea del “yo”. Mcluhan (1996) trató de 
vincular la idea del mito de Narciso con el reflejo del autoconcepto en los entornos mediatizados, es-
bozando que “el hombre en seguida se siente fascinado por cualquier extensión suya en cualquier 
material diferente de él” (Mcluhan, 1996, p.61). La imagen proyectada en forma de identidad no se 
entiende como repetición o extensión del yo, si no como mejora alineada en torno a unas intencio-
nes y unos deseos en los que entran en juego los anhelos de ideales mediados y las influencias 
externas recibidas, sean estas evidentes y conscientes o sutilmente incorporadas y plasmadas.
La imagen que se pone en común públicamente de uno/a mismo/a varía según cuál sea el tipo de 
relación que buscamos y deseamos establecer con las audiencias, con el otro o la otra (Bullingham 
& Vasconcelos, 2013; Kaveri Subrahmanyam, Smahel & Greenfield, 2006). Es decir, nuestra identi-
dad varia no solo con el contexto, sino también dependiendo del/a interlocutor/a. “Las peculiaridades 
del entorno digital potencian la capacidad del usuario de construir y representar un personaje, de 
presentar su identidad de manera controlada y selectiva, a fin de ofrecer una versión idealizada de 
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sí mismo” (Serrano-Puche, 2012, p. 13). Detectamos esta peculiaridad como rasgo esencial de las 
identidades digitales jóvenes, grandes consumidores y consumidoras de mass media, que recepcio-
nan multiplicidad de mensajes, ideas e identidades referentes que más tarde formarán parte de ese 
juego de posicionamiento social, afectivo, y personal. En suma, existen evidencias que justifican 
que en la construcción de las identidades (digitales y analógicas) están fuertemente implicadas las 
relaciones que se establecen con las pantallas y los medios durante los tiempos de ocio (Drotner, 
2007). La cantidad de información que recepcionan determina lo que somos capaces de incorpo-
rar, “ya que las características del medio, que tienden a la apertura potencialmente infinita, producen 
al mismo tiempo una proliferación de espacios singulares privados poco comunicados entre ellos 
(…) el multiplicarse de las informaciones da lugar a una pérdida de profundidad” (Violi, 2008, p. 55). 
La dinámica de la pluralidad imposible e intensamente cambiante que moviliza el mundo de Internet 
acaba fusilando, por sí misma, la profundidad de sus contenidos.
Uno de los conceptos más esenciales en torno a la idea de identidad digital es el relacionado con 
las “máscaras digitales”, aquellas que impiden conocer quién es quién en un entorno 2.0 (Wisz-
niewski & Coyne, 2002). Ciertas personas, debido a dificultades emocionales, de comunicación, 
personales, etc., pueden presentar ciertos reparos a la hora de interactuar con otras personas a 
través de la red. Sentirse expuesto a un entorno del cual no se tiene el suficiente control, debido a 
la propia fragilidad de los bloques que lo conforman, puede generar respuestas de ansiedad o te-
mor irracional. Sin embargo, este espacio virtual también ofrece la potencialidad (ya señalada) que 
permite jugar con la propia imagen y con el propio yo. Cada máscara va unida  a una sensación de 
seguridad, ya que gracias a la misma un tercero no va a poder apropiarse de tu identidad real ni va 
a poder robarte tus datos ni abusar de tu información privada (Wiszniewski & Coyne, 2002).  Esta 
máscara puede facilitar las interacciones, aunque evidentemente puede generar distancias deriva-
das de la puesta en común de un falso “self” (Bargh, McKenna & Fitzsimons, 2002). Las redes son 
cambiantes, y también lo son las afiliaciones a apodos, espacios e identidades falseadas, por lo que 
las máscaras pueden cambiarse, desaparecer o ser desenmascaradas (Bullingham & Vasconcelos, 
2013). El desenmascaramiento también puede tener efectos sociales, emocionales e identitarios en 
plataformas virtuales: detrás de las máscaras hay personas, fragilidades y evidencias.
Las identidades sirven para distinguirnos en clave de unicidad en función de los aspectos iden-
titarios que se posicionan en el juego, tanto en forma positiva (los consideramos “útiles”, les damos 
valor y los aceptamos) como en forma negativa (los rechazamos, los negativizamos o no los inclui-
mos). Decimos, por todo ello, que la identidad es nuestra forma de posicionarnos en el mundo. Esta 
posición está decidida y supuestamente gestionada, ya que en las redes sociales se selecciona la 
información que deseamos que nos defina y la imagen que representa mejor las sensaciones que 
queremos evocar, donde la expresión no verbal que no siempre podemos controlar es sustituida 
por simbología conscientemente potenciada (Caro, 2012). Lo que expresamos no solo depende de 
nosotros, y es que características como los contactos que mostramos o las reacciones que reci-
bimos en nuestros perfiles o espacios pueden ser concluyentes en lo que a opiniones de los y las 
demás se refiere (Walther, Van Der Heide, Kim, Westerman & Tong, 2008). Lucía Caro (2012) utiliza 
la metáfora de la “identidad mosaico” gracias a la cual describe pormenorizadamente los dos 
elementos que, a su juicio, se convierten en vertebradores de la traducción que las personas hacen 
de sus identidades en las redes sociales: 
• Por un lado distinguimos la estructura, la identidad social, entendida como una creación 
intersubjetiva basada en el interaccionismo simbólico, en la vinculación con los otros y las 
otras. En las redes sociales se referencian redes de contactos y se gestionan diferentes 
presencias públicas. Existen rasgos particulares de distintas identidades en base a la con-
cepción personal del “yo”, y a las referencias y roles que marcan las variadas plataformas 
y públicos objetivos. No es lo mismo una identidad digital en Facebook que en Linkedin27: 
los objetivos de cada red son diferentes, y los roles de las personas con las que vas a tener 
contacto en las mismas también.
27  Red social Linkedin. Disponible en http://www.inkedin.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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• Por otro lado analizamos el contenido compartido en cada plataforma de pertenencia. Los 
contenidos que se comentan, leen, escriben y visualizan derivan de producciones y distribu-
ciones diversas, en donde se mezclan productos publicitarios, marcas, reflexiones persona-
les, creaciones independientes, citas celebres y demás partículas de consumo. En función 
de la imagen que cada cual quiera proyectar de sí mismo existe reapropiación de esas partí-
culas para su engranaje en la representación personal. El fin de esta apropiación no es otro 
que la búsqueda de la aceptación y la personalización de un ideal referente. “La comunidad 
digital es una comunidad de consumo. Para el consumo y para consumirse en ella” (Callejo, 
2008, p. 19).
Estos alegatos invitan a la reflexión: ¿son las identidades digitales productos de una realidad 
vivencial o de un supuesto ideal? Su carácter alterdirigido así como la puesta en común sin garan-
tías de una identidad hasta el momento  celosamente guardada tienden a esbozar un “show del 
yo” (Sibilia, 2008) de presencias irreales y máscaras virtuales que buscan, desesperadamente, ser 
valoradas y deseadas. Una posible explicación ante esta erosión de la intimidad es ofrecida por 
Lucía Tello (2013), la cual señala tres culpables: un desarrollo tecnológico conducente a una moni-
torización plena de los usos de usuarios y usuarias; las actividades de las empresas encaminadas a 
detectar gustos y consumos para garantizar sus beneficios y, por último, los gobiernos y el big data.
3.5.2. El juego de la interacción entre identidades: las narrativas digitales de vida
Internet es un medio preferentemente utilizado como herramienta para la interacción social (Mo-
ral-Toranzo, 2009). Cabe aquí preguntarnos cuáles son las maneras de expresar esa interacción 
social en las redes (valga la redundancia) sociales. Dos de las peculiaridades más aceptadas en lo 
que relaciones mediadas por la tecnología se refiere son la inexistencia de una corporeidad física 
que acompañe al intercambio de mensajes, y la asincronía ocasional de los mensajes (McKenna, 
2000). 
Puesto que el afecto tienen una base corporal y que cara a cara es más difícil controlar las 
emociones, la ausencia de ambos factores podría llevar a pensar que el ámbito digital es 
más frío emocionalmente, y que dificulta o limita la expresión de emociones (Serrano-Pu-
che, 2016, p. 22). 
A pesar de ese presupuesto inicial, las investigaciones actuales y que vamos referenciado en este 
marco teórico nos muestran respuestas emocionales muy ricas en los intercambios a través de In-
ternet que, además, son bidireccionales y producen sensaciones en personas emisoras y personas 
receptoras. Son escenarios diferentes a los analógicos, y los rituales que aparecen en torno a esos 
escenarios dan cuenta de las novedades continuas que las transformaciones sociales y digitales 
van instaurando.
Gómez-Cabranes (2013) introduce el concepto de factores de emocionalidad de las redes, el cual 
desarrolla las posibilidades que estos espacios tecnológicos tienen para favorecer el movimiento 
emocional. Entre esos factores, el autor habla de las posibilidades expresivas de cada de uno de 
esos entornos; los temas y tópicos sobre los que se vuelcan las interacciones; los contextos y 
propósitos de usos de cada plano digital; los grados de anonimato o privacidad y los tiempos que 
cada espacio requiere (Gómez-Cabranes, 2013). Todo ello convierte a los procesos de interacción 
mediados por ordenador o teléfono móvil en oportunidades para expresar y recibir contactos afec-
tivos tras, eso sí, superar las barreras instrumentales derivadas de la propia naturaleza tecnológica 
e inconstante de los espacios. 
El juego de vinculación y bidireccionalidad entre identidades produce, como hemos referido en va-
rias ocasiones, narrativas. La idea de narrativa digital ha sido trabajada desde múltiples enfoques, 
atendiendo a peculiaridades diversas de los relatos producidos y poniendo el foco de análisis en 
función de los diferentes contextos, intenciones y otras características de mensajes y expresiones. 
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Muchas de estas narrativas son relatos fantásticos o cuentan una historia desde una perspectiva 
que supera la cosmovisión dominante y que muestra nuevas formas, nuevos lenguajes, nuevas 
tendencias de representación más personales. La peculiaridad de esta reflexión teórica es el tipo 
de relatos que deseamos abordar al hablar de narrativas digitales, ya que queremos centrarnos 
en aquellas estrategias desplegadas para explicar nuestra propia historia vital real, el día a día, la 
cotidianeidad. Consideramos que este producto de nuestra actividad social también puede ser un 
relato digital en tanto que sigue las características básicas de hipertextualidad, interactividad y for-
mato multimedia (Murray, 1999). No existe suficiente literatura significativa que referencie y dote de 
cuerpo teórico este tipo de narrativas formalmente y, por ello, y a partir de distintos esbozos, hemos 
desarrollado de manera autónoma el concepto como un intento de acercarnos más a la realidad de 
la comunicación en Internet y la presencia de las identidades digitales en interacción (Calvo, 2014c).
Hablamos de “relatos no ficcionales” o “narrativa digital no ficcional” cuando nos referimos a las 
narraciones construidas en entornos digitales que generan interacción de manera más o menos 
afectiva, simbólica e íntima. No son relatos nacidos de la imaginación, ni pretenden contar una his-
toria, divulgar un tema concreto, o convertirse en axiomas o dogmas académicos: son narrativas 
orientadas a transmitir la vida cotidiana de las personas, buscando relación con los otros y las otras. 
Las narrativas digitales de vida proponen una alternativa a la comunicación unidireccional “1.0” que 
es interesante desarrollar con base en la potencialidad multimedia que nos ofrece en la actualidad 
Internet y pasando por la pluralidad de canales y medios a partir de los cuales desarrollar procesos 
de interacción. Partiendo de esos nuevos espacios de relación afectiva y emocional, se pueden 
detectar las diferentes maneras de articular narrativas públicas y privadas adecuadas a las posibi-
lidades de cada espacio.
Nuestra forma de comunicación analógica está dominada por la palabra y, por extensión, el len-
guaje hablado o escrito, un constructo socialmente aceptado que rige las normas de las cosas que 
decimos y que pensamos, y las formas en que posteriormente somos capaces a compartirlas. Si 
no existe la palabra con la que referirnos a algo pueden suceder dos cosas: o nos la inventamos, o 
usamos alguna de las palabras que conocemos para intentar, con matices, adecuarnos al concep-
to que pretendemos describir o evidenciar, ya que la comunicación se construye, puede también 
destruirse y reconstruirse por los actores mismos de las sociedades y las culturas (Herrera-Aguilar, 
2010). Este conjunto de palabras y estructuras lingüísticas ordenadas, en constante movimiento 
y con significado añadido puede estar teñido de subjetividad, de ideología, de preconcepciones y, 
también, de experiencias vitales. Hay miles de lenguas, pero las que verdaderamente entendemos 
y utilizamos son las que nos resultan más propias, las que tienen relación y están enfocadas hacia 
nuestra vivencia más cotidiana. En base a todo lo anterior, podemos decir que existen varios nive-
les en el lenguaje:
• El lenguaje de uso social, que es el que protagoniza aquellos mensajes que queremos pro-
yectar hacia el mundo en general, entendiendo este “mundo en general” como un espacio 
multinivel. Utilizamos este lenguaje cuando nos posicionamos en un plano amplio y con 
tendencias públicas en el que participan varias personas con las que tenemos distinto tipo 
y nivel de afinidad: compañeros y compañeras de estudios o de trabajo, familiares lejanos, 
conocidos y conocidas, etc. Este lenguaje refleja nuestro perfil o rol más público.
• El código de uso particular, que tiene presencia constante en la vida diaria, con las personas 
más cercanas y con aquellas con las que se establecen vínculos prioritariamente afectivos: 
amigos y amigas íntimos/as, pareja, familiares, etc. El código de uso particular es el que más 
personal y propio nos resulta, el que más creación personal activa conlleva, siendo decisivo 
para su conformación la bidireccionalidad simbólica, en tanto que ciertos significados van a 
ser creados en la alteridad (González, C., 2012). 
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La lengua de uso social no es tan personal como el código de uso particular, y se convierte más 
en un estándar para la comunicación que en una forma propia de intercambio. Sin embargo ambos 
niveles conviven y se desarrollan paralelamente.
Si trasladamos los conceptos de “lenguaje de uso social” y “código de uso particular” a los tipos de 
narrativa digitales no ficcionales que nos podemos encontrar según la privacidad de los contextos 
donde se conjugan esas narrativas, hacemos una distinción que nos permita entender mejor estas 
ideas en relación:
• El lenguaje de uso social aplicado a la narrativa digital no ficcional es el utilizado cuando 
estamos desplegando narrativas digitales en escenarios públicos, que son potencialmente 
accesibles a cualquiera persona. También podemos localizar este tipo de lenguaje en las na-
rrativas semi-públicas si el colectivo al que nos estamos dirigiendo es extenso. Un ejemplo 
que puede ilustrar esta última casuística podemos detectarlo en las publicaciones en un blog 
público, en Facebook o cualquier otra red social que esté configurada para ser accesible a 
todos o la mayoría de nuestros contactos, sean estos amigos/as personales, conocidos o 
conocidas, contactos de trabajo, etc.
• El código de uso particular se pone en juego en los relatos digitales de vida semi-públicos, 
en los cuales el colectivo al que nos dirigimos es más concreto y la vinculación con ese co-
lectivo más personal que en el caso anterior. También podemos encontrarlo en las narrativas 
privadas. La peculiaridad del código de uso particular es que su inercia de expresión es, a 
la vez, la que lo configura y construye: el código es transformado en función de los relatos 
y las personas implicadas en ellos. Podemos decir que hay muchos códigos de uso particu-
lar, dependiendo de las características de las diferentes relaciones, simultáneas o no, que 
mantenemos en nuestra vida.
Estos códigos compartidos son fruto de modelos comunicativos bidireccionales, ya que para crear 
un código comunicativo particular (y para poner en práctica lenguajes de todo tipo) se necesita de 
otra u otras personas, de relaciones que, en su seno, den sentido a ese código (González, C., 2012; 
Herrera-Aguilar, 2010; Kaplún, 1998). Si las narrativas digitales de vida van encaminadas a la expre-
sión, de nada serviría un código que la imposibilitara o pusiera trabas a su desarrollo. Al igual que 
en otro tipo de narrativas digitales, incorporar elementos que favorezcan el desarrollo del modelo 
feed-feed aporta dinamismo al mensaje y posibilidad de participación en el mismo. Este modelo 
feed-feed busca crear un nexo vehicular que entienda que nosotros y nosotras somos, en las redes, 
un medio potencial de y para la comunicación (Aparici, 2011a). En el caso de narrativas digitales 
de vida, la participación y la comunicación se traducen en verdadera relación y, por tanto, contacto 
personal significativo y transformación de relatos continua: narraciones vivas.
La palabra, aun estando presente en las narrativas digitales, no asume el carácter dominante del 
que puede presumir en los relatos más analógicos y se trata, más bien, en función de su virtualidad, 
de sus posibilidades como palabra virtual (Laure, 2004). En este tipo de relatos se incorporan nue-
vos elementos multimedia de significación y sentido que, además, se implican en la reconstrucción 
del código de uso particular articulado en las interacciones personales. La comunicación mediada 
por ordenador o teléfono móvil ha dejado de ser uni-media (texto o sonido, principalmente), para 
pasar a ser multimedia (Aparici, 2009; Manovich, 2005). Así, podemos crear narrativas digitales 
propias que envuelvan a los sentidos en su conjunto, expresando sentimientos, pensamientos y 
emociones en clave multisensorial: podemos escuchar la música que suena en un vídeo que, a su 
vez, nos deja ver un paisaje expresivo que invita a imaginar atmósferas sensitivas y ensoñadoras. 
Y si todo esto lo hacemos desde un dispositivo móvil con pantalla táctil (smarthphone, tableta, etc.) 
ponemos en marcha, como mínimo, el oído, la vista y el tacto. En suma, “el uso de terminales tec-
nológicos diversos ·generan pautas, lógicas y códigos que sugieren un metalenguaje conformado 
por símbolos y señales cargados de intencionalidad” (Romero-Rodríguez, 2014, p. 28).
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Los contenidos de imagen fija (fotografías, dibujos, etc.) son elementos que, tradicionalmente, se 
han utilizado para dar más expresividad a los mensajes escritos. En su versión analógica, las imá-
genes estaban limitadas por el formato, la presentación, o el origen; sin embargo, en un contexto 
digital las narrativas que incorporan en su cuerpo imágenes pueden superar muchas de esas limi-
taciones gracias a los mecanismos de edición y visualización de imagen. Los contenidos de audio 
e imagen en movimiento (vídeos, montajes, etc.) son novedades que distinguen a las narrativas 
digitales de vida de los relatos personales analógicos, pues aunque sí podían estar presentes en 
las vidas de las personas (cintas de vídeo o llamadas telefónicas, entre otras), se desligaban de otro 
tipo de expresiones y se convertían en “excepciones” no cotidianas, sin recorrido ni presencia en el 
día a día. En la actualidad casi cualquier proceso comunicativo virtual se vincula automáticamente 
a una foto de perfil o un tono de aviso: se sostienen, se enriquecen y se contextualizan más allá de 
la información lingüística.
Para nutrir las narrativas digitales de vida se pueden usar contenidos propios y contenidos de 
terceras personas. Existen repositorios de audio e imagen fija y en movimiento accesibles en In-
ternet como Tumblr28, YouTube, Vimeo, etc. Además de estos repositorios específicos de contenido 
multimedia, existen sitios web generalistas que nos ofrecen posibilidades para compartir o añadir 
a nuestra expresión propia. En la actualidad parece vislumbrarse una predilección general por rea-
propiarse contenidos de sub-espacios lúdicos, irónicos, cómicos, divulgativos, etc. dentro de redes 
sociales generalistas como Facebook o Instagram. Existen muchos ejemplos de estos sub-espa-
cios, páginas o perfiles que han convertido sus contenidos en virales, como es el caso de “Cabro-
nazi”29, “Yisvcrist”30, “Buzzfeed”31  o “Señoras que…”32. Son posibles muchas formas diferentes de 
trasladar audio o vídeos a las narrativas no ficcionales que van desde compartir el videoclip de una 
canción, hasta componer imágenes propias en forma de álbum de fotos o infografía de vida en una 
red social. Ciertas redes sociales, como Facebook33, han tomado conciencia de estas tendencias y 
han añadido funcionalidades que permiten generar contenido propio en clave emocional, como los 
vídeos de agradecimientos a amigo/as, familiares, etc. que se pueden diseñar y publicar desde el 
propio perfil personal.  
Aunque es común hablar del contenido multimedia como una forma de dar más expresividad a 
los mensajes textuales, estos complementos iniciales pueden convertirse en relatos digitales en sí 
mismos. Al igual que en las narrativas digitales ficcionales, el texto no siempre es necesario para 
conseguir una expresión coherente y rica si los recursos con los que creamos los relatos consiguen 
llegar en clave personal a la persona receptora. Un buen ejemplo de ello son los canales en YouTu-
be dedicados a lanzar narrativas personales públicas a un gran colectivo desde un perfil personal, 
individual y no profesional o las cuentas de Vine, que con el mismo objetivo que YouTube pero 
cuyos vídeos son de escasísima duración, genera contenidos más rápidos, ágiles, portables. La po-
sibilidad de incluir contenidos en audio e imagen va a ir muy en relación con la plataforma en la que 
se establezca la interacción personal y la intimidad pretendida. Un canal personal en YouTube o un 
perfil de Tumblr permite lanzar narrativas digitales de vida públicas, aunque otras plataformas como 
Chatroulette34, Google+ Hangouts35 o Skype se orientan más a la interacción y gestión de narrativas 
28  Red social Tumblr. Disponible en https://www.tumblr.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
29  Página en Facebook de “Cabronazi”. Disponible en https://www.facebook.com/humorcabron/?fref=ts Consultado por 
última vez el 12 de febrero del 2016.
30  Perfil en Instagram de “Yisvcrist”. Disponible en https://www.Instagram.com/yisvcrist/ Consultado por última vez el 12 
de febrero del 2016.
31  Página en Facebook de “BuzzFeed”. Disponible en https://www.facebook.com/BuzzFeed/ Consultado por última vez 
el 12 de febrero del 2016.
32  Página en Facebook de “Señoras Que…” Disponible en https://www.facebook.com/segnorasque/ Consultado por 
última vez el 12 de febrero del 2016.
33 Utilidad “thanks” de Facebook. Disponible en www.facebook.com/thanks Consultado por última vez el 12 de febrero 
del 2016.
34  Plataforma ChatRoulette. http://chatroulette.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
35  Aplicación Google+ Hangouts. https://hangouts.google.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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digitales de vida semi-públicas o privadas. La mayoría de los espacios online dan la posibilidad de 
jugar con formatos distintos, apostando por la integración del multimedia. La presencia de smar-
tphones con cámara incorporada unido a las ya cotidianas webcam, son dos fenómenos que facili-
tan esta actividad, acercando la creación de contenido en formato imagen y audio en movimiento a 
cualquier persona que quiera apoyarse en este formato para configurar sus propias narrativas. Los 
smartphones, a su vez, incorporan directamente la vida analógica de las personas a estos relatos, 
pudiendo añadir a las expresiones digitales de cualquier tipo pequeños retales del día a día. Por me-
dio de diferentes aplicaciones web es posible compartir en directo un escenario, un sonido, una ubi-
cación o un movimiento. WhatsApp, programa usado diariamente por millones de personas en todo 
el mundo, facilita la puesta sobre el plano de narrativas digitales personales privadas en las que se 
dan un nuevo formato a muchas de las cotidianeidades vividas, ya que permite compartir vídeos, 
fotos, contactos y archivos propios o de otras fuentes. Ya no hace falta sentarse delante del orde-
nador para comunicarse a través de Internet: podemos hacerlo por la calle, en un descanso entre 
clase y clase o en el trabajo o mientras vamos en tren o en autobús. El tiempo libre se convierte en 
tiempo potencialmente disponible para interaccionar y enriquecer nuestras relaciones personales. 
No menos importante es atender a la sincronía o asincronía del mensaje. Podemos trabajar con 
contenidos en audio o vídeo en forma de videoconferencia o llamada por Internet, creando narrati-
vas “in situ” que propicien un intercambio síncrono en el que las personas que se comunican puedan 
crear relatos entrelazados entre sí que a su vez enriquezcan el código. Sin embargo, también pode-
mos utilizar vídeos o mensajes de voz preparados y grabados previamente (ya sea por nosotros y 
nosotras o por terceras personas), y utilizarlos asíncronamente dentro de un relato posterior, en una 
publicación en una red social, en un correo electrónico, adjuntado en un email, etc. De esta forma 
superamos las barreras temporales e incluso geográficas que las narrativas no digitales incorporan 
en su naturaleza expresiva.
Las características de interacción que conforman los entornos virtuales derivan en una complejidad 
significativa análisis en lo que a relaciones-interacciones entre personas se refiere, y en esta línea 
es muy importante destacar la naturaleza público-privada (Da Silva, 2006) de Internet en general, 
y de los espacios sociales en concreto; espacios en los que se establecer modelos de feedback vi-
vencial y códigos personales de amistad, seducción, amor o familia, entre otros. Esa naturaleza pú-
blico-privada acaba por influir de manera decisiva en las narrativas digitales creadas y explicitadas, 
pues dependiendo del entorno marco en el que se modelan, estas narrativas serán más o menos 
explicitas y más o menos intencionadas. No es lo mismo dirigirse a un público amplio (por ejemplo, 
mi listado de contactos de Facebook) que a una persona específica o grupo concreto (mensaje pri-
vado a través de Twitter, grupo secreto en Facebook, etc.). A pesar de que las narrativas digitales de 
vida siempre van a ir ligadas, en mayor o menor medida, a la identidad digital de la persona que las 
ejecuta, su despliegue va a ser sustancialmente diferenciado en función del escenario de referencia. 
Como ya hemos visto en la revisión en torno al concepto de identidad digital, la intimidad analógica 
es plasmada de una forma peculiar en entornos digitales (Ito et al., 2010; Kitsak et al., 2010; Sibilia, 
2008; Tello, 2013) y tenerla en cuenta como espacio que legitima las expresiones es necesario 
en cuanto a realizar un análisis profundo de las mismas. Tanto el nivel de intensidad emocional de 
la narrativa, como su carácter más o menos explícito, van a ser diferentes dependiendo del nivel de 
intimidad, o dicho de otra manera, de si el escenario es público, semipúblico o privado. 
En un escenario público, accesible a cualquier persona, el contenido personal de la narrativa 
tenderá a ser más moderado, generalista y con uso importante de metáforas o mensajes ocultos, 
como canciones o imágenes evocadoras. El contenido multimedia utilizado en este tipo de narrati-
vas digitales puede estar directamente relacionado con la cultura propia y el universo de Internet, 
siendo común utilizar imágenes con mensaje, noticias de medios tradicionales o vídeos virales de 
tendencia, de fuentes externas y populares como las referenciadas hace escasas líneas. Las na-
rrativas digitales en plataformas públicas pueden estar fuertemente ligadas por tendencias globales 
culturales y políticas, siendo por tanto el aspecto social o de pertenencia a grupo el prioritario. Un 
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caso muy conocido es el de Change.org36 una página web a partir de la cual los y las internautas 
pueden hacer peticiones y denuncias a partir de temas de actualidad. La implicación del aspecto 
social y ciudadano es una de las claves para entender las narrativas públicas en un momento de 
convulsión ciudadana.  
Las narrativas públicas no tienen que ir necesariamente ligadas con el día a día analógico de la 
persona, aunque la personalidad offline tenga influencia sobre los mensajes implícitos o explícitos 
que en ellas se incorporan. Las narrativas digitales no ficcionales públicas van ligadas de cierta for-
ma al concepto de marca personal, por lo que es importante en este tipo de relatos el representar 
una idea personal diferenciadora que incorpore un valor añadido en clave de visibilidad y reputación 
(Giones-Valls & Serrat-Brustenga, 2010). Estas narrativas, aun pudiendo convertirse en precursores 
de narrativas privadas y bidireccionales, no incorporan obligatoriamente componentes dialógicos, 
pues la interacción derivada de estos relatos no es necesariamente palpable: una entrada de un 
blog puede utilizarse para aprender acerca de un tema, pero no es imprescindible que aquel que 
accede al relato genere retroalimentación directa. 
Un ejemplo muy claro de este tipo de narrativas digitales públicas son los blogs o vlogs personales 
creados por personas individuales o por colectivos. A veces estos blogs/vlogs pueden estar asenta-
dos en una temática concreta (deportes, cocina, música, arte, moda, etc.), pero en otras ocasiones 
son más personales y en ellos se busca hablar de lo cotidiano, siendo multitemáticos y partiendo 
de una perspectiva personal a pesar de la temática central, como el caso del conocidísimo blog de 
Isasaweis37, o de aquellos YouTubers de influencia referenciados en este mismo marco teórico. Otra 
posibilidad de narrativa pública es aquella publicación en una red social como Twitter o Instagram 
(por citar ejemplos representativos) cuya privacidad es pública, por lo que cualquier persona que 
tenga acceso a Internet puede acceder a ella, sin filtros ni limitaciones de contacto. En un escenario 
semi público, como un foro al que solo se puede acceder con registro, una publicación en Facebook 
con privacidad “amigos”, etc., las narrativas seguirán una tendencia parecida a las desplegadas 
en entornos públicos, pero dejarán visibles más aspectos íntimos de las personas y se dejarán de 
priorizar los aspectos sociales de “marca personal” para dar más importancia a la expresividad emo-
cional y sentimental. Las narrativas semi-públicas tampoco tienen que ir necesariamente ligadas 
con el día a día analógico de la persona, aunque la relación con la vida cotidiana suele estar más 
presente en estas narrativas (según colectivo relacionado) que en las públicas. 
Al estar dirigido a un público más concreto y focalizado, las narrativas digitales semipúblicas suelen 
estar más condicionadas por el contexto, por lo que puede haber muchas narrativas digitales de vida 
diferentes dependiendo de los contextos en los que la persona se mueva. Un mismo usuario puede 
escribir en un foro de amantes de la cocina y generar relatos en los que hable de sus gustos culina-
rios, sus recetas, ponga fotografías de sus creaciones y, a su vez, tener un perfil de Facebook con 400 
amigos en donde, además de hablar de su forma particular de entender la cocina, comente su vida 
cotidiana ayudándose de los vídeos que hace tocando la guitarra y las fotos de sus mascotas. Los per-
sonajes de la actualidad social explicitan muy bien esta peculiaridad, pues muestran en las redes tanto 
su cara profesional en sus cuentas ligadas al mundo del trabajo, y su cara cotidiana en sus perfiles más 
personales. Estas narrativas están más encaminadas que las públicas hacia la interacción directa y la 
conversación, por lo que es muy común que incorporen componentes dialógicos como los hashtags, 
o como preguntas directas: “¿qué os parece mi nueva adquisición?”, “¿os gusta esta canción”?, etc. 
También son utilizadas para justificar algo que ha sucedido en la vida diaria o compartir una reflexión 
a partir de una experiencia personal, entre otras. Muchas redes sociales incorporan mecanismos de 
retroalimentación para simplificar la comunicación en esta línea, como el “Me Gusta” de Facebook.
36  Portal “Change.org”. Disponible en  http://www.change.org. Consultado por última vez el 23 de febrero del 2016.
37  Página web de “Isasaweis”. Disponible en http://www.isasaweis.com/. Consultado por última vez el 27 de febrero del 
2016.
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En un escenario privado las narrativas digitales de vida dependen directamente del colectivo con-
creto al que se dirigen. Normalmente los escenarios privados se comparten con un número muy 
reducido de personas, aunque puede haber muchos escenarios privados para el mismo usuario. 
Por ejemplo, una persona usuaria puede tener una conversación privada por Instagram, mantener 
correspondencia cotidiana con email con varias amistades y hacer videoconferencias o chats pun-
tuales con familiares lejanos. Cada una de esas experiencias de narración va a ser diferente de-
pendiendo de la relación que tenga el usuario con los distintos interlocutores, el momento temporal 
en el que se ponen en juego las conversaciones, etc. Estos relatos suelen ser muy personales y 
explícitos, y se tratan temas muy diferentes a los que se pueden tratar en entornos más públicos, 
haciendo mucha referencia al día a día cotidiano, a las emociones o sentimientos, a deseos y gustos 
personales, a opiniones sensibles y “políticamente incorrectas” etc. Las narrativas privadas están 
muy  ligadas con el “día a día” analógico de la persona, siendo en muchos casos relatos que en-
riquecen y mantienen las relaciones afectivas o herramientas de gestión de la comunicación ante 
dificultades espacio-temporales; sin embargo y en otros casos, esta narrativa puede tener signifi-
catividad propia por sí misma, sin tener que estar directamente relacionada con una vida más allá 
de los medios, siendo el ejemplo más claro el de las relaciones de pareja o de amistad construidas 
sin contacto físico, a partir de Internet. Si bien es más complicado encontrar ejemplos de narrativas 
privadas debido (precisamente) a su carácter íntimo, es curioso comprobar como existen narrativas 
de tipo “privado” desplegadas en espacios públicos o semi públicos. Esto puede deberse a varios 
motivos: ausencia de gestión de la privacidad, poca previsión de las narrativas o deseo de integrar 
en el plano público aspectos personales de la vida, entre otros. 
La variabilidad de las plataformas, así como las distintas relaciones que están detrás de estas na-
rrativas hacen posible cualquier formato en las mismas, siendo un elemento configurador común 
la implicación personal y no puramente social de emisor y receptor. De esta manera, las narrativas 
privadas son muy variadas, existiendo tantas tipologías como relaciones sean establecidas a partir 
de ellas.
Hay más aspectos que van a determinar la naturaleza de estas narrativas digitales no ficcionales. 
Las posibilidades técnicas de las plataformas sobre la que se despliegan las narrativas son aspectos 
a tener en cuenta también a la hora de entender las relaciones personales y sus comunicaciones, 
pues estos relatos van a estar muy condicionados por las posibilidades que tengan los escenarios 
en los que se van a desarrollar: su carácter multimedia, su formato, su presentación estética, los 
apoyos que pueden ir engranados en el texto, etc. Estas posibilidades aportarán significados muy 
diferentes a cada expresión personal.
Por otra parte, el nivel de alfabetización de cada una de las personas que intercambian narrativas 
digitales de vida también va a tener relevancia en sus construcciones. El lenguaje digital y mediáti-
co está lleno de simbolismos, emoticonos y memes que van a marcar las narraciones. Y es que “la 
política y la economía, la amistad y la sexualidad, la sanidad y el arte se aprenden, se aprecian y 
se desprecian usando las TIC” (Bernete, 2010, p. 98). Cuanto mayor sea el nivel de alfabetización 
mediática y técnica de emisores y receptores, más rica será la narrativa digital en tanto que puede 
estar apoyada en diferentes recursos que expandan los significados y significantes propios. Cada 
red, aplicación o plataforma ofrece al usuario una propuesta de elementos con los que configurar 
narrativas, como colección de emoticonos, utilidades para compartir fotografía o audio real, facilida-
des para incorporan videos o enlaces externos en Internet, etc. 
Una persona que no sepa hacer una gestión de las búsquedas en Internet, que no esté familiariza-
da con los emoticonos, o que no tenga nociones básicas de uso de este tipo de utilidades, tenderá 
a desarrollar narrativas digitales planas, sin elementos que acerquen al receptor emociones y que 
desplacen el mensaje del simple texto. Expresarse a través de relatos creados por uno mismo re-
quiere un esfuerzo de abstracción y creatividad muy relacionado con un uso avanzado de las redes, 
de las aplicaciones, y sus interfaces.
99
Llegados a este momento es imprescindible recordar que hablar de narrativas digitales de vida 
requiere hablar de contenidos personales, por lo que aquellas narrativas digitales estrictamente 
temáticas pueden no ser consideradas como “narrativas digitales de vida” debido a que su foco cen-
tral no es el relato expresivo emocional y de vivencia propia que planteamos. Una persona puede 
desplegar un perfil en Facebook centrado en ingeniería mecánica, e intercalar papers, datos y es-
tudios, pero no hablar de su vida personal. Por otro lado, una profesional de la ingeniería mecánica 
puede tener un perfil en Instagram en el que publica reflexiones personales y muestras cotidianas 
de su vida laboral, intercalando estas cuestiones con otras más íntimas y, por ello, creando narrati-
vas digitales de vida. Todo lo que sucede en las redes sociales no es necesariamente una narrativa 
digital de vida, y menos en un momento en que las marcas están reapropiándose de estos entornos 
sociales.
Las posibilidades multimedia de Internet abren vías de simbolismo en las narrativas digitales de 
vida. La implicación de los sentidos, tal y como hemos comentado anteriormente, es uno de los 
objetivos principales de la integración de multimedia en las narrativas digitales de vida ya que im-
primen significados y concepciones que enriquecen el mensaje y lo personalizan, lo contextualizan 
e incluso lo acaban por definir. En definitiva, nos encontramos ante un universo con potencialidad 
para reforzar y dar una nueva sintonía a nuestras relaciones personales por medio de unas narrati-
vas específicamente articuladas para ello. Usar lo digital desde lo humano implica poner las tec-
nologías al servicio de la ciudadanía y de sus deseos más profundos, con todo lo que ello implica. 
Apropiarnos estas herramientas para incorporarlas de manera vinculante en nuestra vivencia diaria 
nos ayuda a conocerlas más de cerca y a entenderlas, pudiendo enfocar este conocimiento hacia 
una reconstrucción de los canales y los códigos que nos haga más sencilla la gestión de la comuni-
cación interpersonal, solventando los problemas derivados de la misma.
3.5.3. Interacciones entre identidades y narrativas jóvenes: Selfies, “Me Gustas” e intimidad
Las redes sociales son un espacio de divulgación social y personal en el que expresamos nuestra 
manera las maneras en las que dibujamos nuestra propia visión del mundo, reflejando (consciente 
e inconscientemente) personalidades, ideologías y reflejos de experiencias que van cambiando a 
medida que cada cual recorre, avanza y crece (UNICEF, 2013). Esas redes se nutren de aquellos 
contenidos interesantes para los y las jóvenes, los cuales potencian su fuerza en conjunción con las 
características técnicas y las influencias socio-estructurales que ofrecen actualmente las TIC como 
universo.  
La rapidez de la conectividad en la red, el estilo de comunicación y las pautas de consumo 
fomentan un pensamiento dinámico y fragmentado, donde la noción de tiempo, sólo implica 
el aquí y ahora. Por ello las temáticas de interés que suelen ocupar a los jóvenes, están 
relacionadas con asuntos que competen su día a día. Conocer por ejemplo lo que están 
haciendo sus amigos en el preciso momento en que se conectan; monitorear la vida de sus 
artistas, grupos musicales y en mucho menor medida cuestiones de economía o política que 
afecten su entorno (Romero-Rodríguez, 2014, p. 27).
Las expresiones de las relaciones de las personas jóvenes, por el contexto del que son participes, 
dejan de ser prioritariamente analógicas (cara a cara) para ser pluricontextuales, entrelazadas y en 
lenguaje emoji. No todos los espacios en Internet son iguales (Calvo, 2013a), y no en todos se habla 
lo mismo y de la misma manera (Rodríguez & Megías, 2014). Existen cada día nuevas y diferentes 
plataformas digitales, y sus esquemas de interfaz, imagen y lenguaje dan lugar a un marco concreto, 
el lugar donde las identidades digitales interaccionan, donde aparecen en relación y donde, a su vez, 
se construyen. Este marco concreto se contextualiza en un espacio socio-temporal de cibertiempo 
global en donde el tiempo se ha acelerado y el espacio se ha encogido (Lipovetsky & Juvin, 2011). 
Internet y sus marcos de interacción presentan unas características específicas en formato y diseño 
relacionadas con la interactividad, las posibilidades multimedia o la inmediatez 24/7, lo cual posi-
bilita que las interacciones que se generan entre identidades y narrativas sean representadas de 
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formas muy diferentes ya que tenemos más herramientas y momentos casi infinitos a partir de los 
que construir nuestra experiencia en línea. Algunas de las potencialidades que las redes sociales 
ofrecen al desarrollo social de los y las jóvenes en el más amplio sentido de la palabra son las si-
guientes (O’Keeffe & Clarke-Pearson, 2011):
• Oportunidades para la participación comunitaria, voluntariado, activismo, eventos de divul-
gación, etc. 
• Mejora de los procesos creativos individuales y colectivos a través del desarrollo y la puesta 
en común de propuestas artísticas y musicales.
• Puesta en marcha de blogs, vlogs, podcasts, canales de vídeo y sitios de juegos.
• Fomento de habilidades para la gestión de una identidad individual y social única.
• Expansión de las conexiones interpersonales a partir de intereses compartidos de todo tipo, 
lo que puede derivar en el impulso de procesos comunicativos propios basados en el respe-
to, la tolerancia, y la profundidad en el discurso.
Y en ese recorrido social también nos comunicamos afectiva, simbólica e íntimamente, y como 
ya hemos visto a lo largo del epígrafe dedicado a conocer los hábitos de uso de los y las adolescen-
tes en España. A través de Internet compartimos nuestra vida cotidiana y buscamos vinculaciones 
y relaciones con los y las demás (Ballesteros & Megías, 2015; Colás-Bravo, González-Ramírez & 
de Pablos-Pons, 2013; Rubio & Perlado, 2015). Estas vinculaciones y relaciones sociales siguen 
patrones diferentes a las de las personas adultas, ya que las propiedades elementales que concre-
tan los espacios en red (como la posibilidad de búsqueda de contactos o las audiencias invisibles) 
son desconocidas para ellas (Boyd, 2007). Curiosamente, el proceso que conlleva la preparación, el 
diseño y la posterior experiencia de la identidad en línea parece vincularse estrechamente con una 
idea de ruptura con los límites que les otorgaba la naturaleza de su estatus de infante, “esta forma 
de construirse (…) es fruto de su libertad” (Bernete, 2009, p. 111).
Para poder entender qué rasgos van a dar presencia al modelo comunicativo de interacción digital 
procedemos a revisar aquellas investigaciones que han arrojado luz al respecto, para poder poste-
riormente trazar un supuesto de posibilidades concretas. En el estudio que sirvió como generador 
de esta tesis doctoral (Calvo, 2013a) ya abordamos cuestiones relativas a  las presentación de sus 
identidades digitales y, por extensión, a sus interacciones; pudiendo esbozar algún supuesto que 
nos diera orientaciones para seguir investigando. Las conclusiones que obtuvimos de aquel estudio 
parecían defender que las narrativas eran productos del juego de interacción entre identidades en 
el que ambas se retroalimentan y unas dependen de las otras, siendo la coherencia y relación entre 
el plano analógico de la persona y el plano digital una de las peculiaridades a destacar. Las narra-
tivas estudiadas mostraban cierta supeditación a la vivencia social y relacional, percibiéndose el 
ciberespacio como una continuación de la realidad de la vida cotidiana (Busquet, 2013). El concepto 
de “blended identity” formulado por Baker (2009) ofrece una perspectiva que invita a plantearse a 
las identidades digitales como refuerzo de las identidades analógicas, de manera que los primeros 
contactos en línea con aquellos y aquellas que no conocemos en persona previamente van a ser 
muy relevantes en la configuración de las ideas mentales en torno a un sujeto. Otros autores (Rö-
mer, Díez & Perello, 2012) defienden que, por su relación semiótica, las identidades digitales suelen 
configurarse con el objetivo de que den tanto de sí como una relación social cara a cara.
La naturalización de las nuevas formas de relación social a través de la web 2.0 (Núñez-Gómez, 
García-Guardia & Hermida-Ayala, 2012) influye en la repercusión de lo digital en la vivencia analó-
gica al no entenderse como escenarios aislados. A su vez, lo que se muestra en esas identidades 
digitales y lo que se comparten a través de las narrativas, aun siendo algo construido por la propia 
persona en función de sus intereses y sus aspiraciones, acaba por convertirse en una realidad 
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pre digital que va a influir en el resto de planos experienciales de la persona pues se “busca en las 
redes sociales el contacto personal y la construcción de su ser social” (Bernal & Angulo, 2013, p. 
29). Nos llama la atención la tendencia global asentada en esas nuevas formas de relación social de 
lanzar mensajes “secretos” en forma de canciones, frases o textos (Calvo, 2013a). Estas formas in-
directas esconden juegos de seducción con una comunicación unidireccional que en muchos casos 
dificulta el intercambio real de intenciones y, por tanto, la construcción de relaciones implicantes en 
red. La comunicación es real debido a que solo la persona emisora conoce el significado del men-
saje que se expone pública o privadamente, imposibilitando una respuesta consciente por parte de 
la persona receptora, e incluso rompiendo tajantemente el nexo debido a que la persona receptora 
puede no asumirse como receptora real del mismo, al no haber una direccionalidad explícita.
La notabilidad de lo social también puede detectarse en otra evidencia mostrada por diferentes es-
tudios (Calvo, 2013a; Levis, 2011; Mendelson & Papacharissi, 2010): se da cardinal importancia al 
reflejo del grupo en las identidades personales e individuales. En el caso de la investigación de Men-
delson y Papacharissi (2010), que está centrada en las imágenes compartidas, estos autores sitúan 
esos contenidos en el centro de un ritual de grupo vinculado a la vivencia de la adolescencia y 
la juventud, y todo aquello socialmente aceptado y valorado en torno a esa época vital. Para estos 
autores, las fotografías de grupo son una manera de demostrar ante el mundo la independencia res-
pecto a la familia y la lejanía de la etapa infantil, además de evidenciar la primacía de las relaciones 
entre iguales como elemento primordial de valía social. Por otro lado, la frecuencia con que se com-
parten estas fotos buscan reflejan la fuerza y la profundidad de las relaciones de amistad. Compartir 
imágenes de grupo en Facebook favorece el sentimiento de pertenencia a un grupo, así como la 
sensación general (tanto dentro del grupo como fuera, por parte de quienes recepcionan externa-
mente la información) de cohesión. Para Levis (2011), la actividad en las redes sociales favorece 
una disolución de las identidades individuales, que acaban por integrarse dentro de una identidad 
colectiva que no llega a constituirse en grupal. En nuestra investigación previa (Calvo, 2013a) de-
fendemos que estas representaciones digitales de la vida atienden al gran grupo de iguales como 
punto de partida, centrándose en el pequeño grupo de amistades/pareja como elemento configura-
dor y nuclear a partir del que toman forma y se construyen, también analógicamente. 
En directa relación con la idea de referencia grupal, las identidades digitales de las terceras perso-
nas con las que nos vinculamos se legitiman en base al encuentro real con la otra persona: ellos 
y ellas solo confían en las identidades de aquellos y aquellas que conocen en persona, aunque 
parten de la base de que no siempre se dice toda la verdad (Calvo, 2013a). Los chicos y las chicas 
piensan que un Internet es un espacio para el engaño, idea que también se apunta en el estudio 
“Jóvenes en la red: un selfie” (Ballesteros & Megías, 2015), que hemos analizado en epígrafes an-
teriores. Estos engaños o pequeñas tergiversaciones que ocultan la idea de “verdadero yo” (Bargh 
et al., 2002) tienen mucho que ver con algunas ideas que subyacen a la interpretación de la propia 
identidad. Los perfiles de las redes sociales son espacios muy interesantes para el refuerzo los 
aspectos positivos que ellos y ellas detectan en sí mismos/as, vinculando esas identidades de 
manera directa con la vida presencial y analógica. Los datos utilizados en las identidades digitales 
son seleccionados en función de una imagen ideal que se quiere proyectar hacia el mundo y, espe-
cíficamente, hacia los y las demás, especialmente si hablamos de personas en búsqueda de pareja 
(Bargh et al., 2002). Para Boyd (2007), las identidades que plasmamos en un espacio social son 
definidas parcialmente por nosotros mismos, y parcialmente por los demás.
Gracias a nuestra investigación previa (Calvo, 2013a) también detectamos que existen ciertas dife-
rencias palpables entre cómo ellos y ellas construyen sus perfiles personales y cómo hablan sobre 
sus identidades en red. Es decir, descubrimos que existen ciertas incoherencias entre lo que hacen 
y lo que dicen que hacen: por sus expresiones verbalizadas parecen entender de un modo más crí-
tico las redes que lo que, después, evidencian en sus “yoes” digitales. La concepción de privacidad 
en línea que ellos y ellas poseen tiene mucha importancia para entender esas incoherencias. Cuan-
do hablan (durante dinámicas de debate, ya que el estudio incluía herramientas cualitativas de toma 
de información) de los datos personales que comparten en la red parece que tienen el total control 
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sobre ellos y son conscientes de las dificultades que conlleva volcar en estos entornos cuestiones 
personales. Sin embargo, en muchas representaciones de las identidades podemos ver como no 
hay un control evidente de privacidad a la hora de tratar en sus perfiles aspectos sensibles. Tras pre-
guntar si conocían las posibilidades de privacidad que ofrecían las redes, la respuesta mayoritaria 
era “no”. Además, tampoco eran capaces de explicar cómo tenían configurados en aquel preciso 
instante sus perfiles. Es decir, hay un desconocimiento general de las estrategias de privacidad en 
las redes sociales, lo que hace que exista una brecha entre lo que ellos creen que comparten en 
Internet y lo que comparten en realidad. Su voluntad difiere de su actuación, y eso puede implicar un 
descontrol en torno a sus procesos interactivos. Sin embargo, esto no quiere decir que su privacidad 
no les importe (Boyd & Hargittai, 2010; Reig & Vílchez, 2013; Rodriguez-San Julian & Megías-Qui-
rós, 2014), sino que la idea de privacidad de las personas adultas quizás no es la más correcta para 
entender sus gestiones, y tampoco para conectar y empatizar con ellos y ellas. Además, son cons-
cientes de que para poder acceder a la privacidad de otras personas deben “hipotecar” la propia. 
En la red podemos comunicarnos tanto a nivel público como a nivel privado, aunque no siempre se 
nos explicita con la suficiente claridad esa posibilidad. Cuando trabajamos con aspectos tan íntimos 
de la vida como las relaciones personales debemos atender a la necesidad de ofrecer claves y 
estrategias para una correcta gestión de la privacidad que les permita utilizar de manera segura y 
positiva las redes. Sin embargo, esas estrategias de gestión no pueden quedarse solamente en lo 
técnico, pues los componentes actitudinales y emocionales son algunos de los que van a guiar la 
conducta, así como la propia forma de entender la vivencia personal y las relaciones establecidas 
(Subrahmanyam & Greenfield, 2008). En torno a las narrativas cabe destacar que los y las jóvenes 
usan en entornos públicos narrativas de tipo personal e incluso especialmente íntimas. Se detectan, 
en la generalidad (Calvo, 2013a), dos niveles reales de gestión de las narrativas digitales: aquellas 
públicas que comparten, desde un perfil concreto a todos los contactos (y con el resto de internet 
en muchas ocasiones al no existir una gestión real de la privacidad); y aquellas narrativas privadas 
vinculadas a sus mensajes privados y sus conversaciones individuales/grupales. 
Esto puede deberse al surgimiento de una modificación en el concepto de intimidad primada espe-
cialmente por los aprendizajes derivados de la conectividad constante a un espacio virtual (Angui-
ta-Martínez & Bautista-Martínez, 2013). La exposición e integración de la conectividad en los há-
bitos más rutinarios obliga a renegociar límites entre privado y público, entre esos perfiles públicos 
de Instagram y esas conversaciones privadas a través de WhatsApp: la división entre narrativas 
y perfiles públicos y privados se desvanece. A esta renegociación le acompañan  otros muchos 
cambios en la vivencia del día a día, entre las cuales se incluye la ductilidad de los núcleos que 
conforman aquellas personas con las que compartimos nuestra intimidad (Rodriguez-San Julian & 
Megías-Quirós, 2014). Los grupos sociales se reconfiguran: “entre la categoría de amigos, conoci-
dos y desconocidos, ¿cómo situar a aquellos de nuestros contactos a quienes nunca hemos visto, 
pero que han visto, oído y comentado múltiples aspectos de nuestras vidas?” (Rodriguez-San Julian 
& Megías-Quirós, 2014, p. 14). Conectando con estas ideas, podemos entender algunos de los mo-
tivos por los que los jóvenes no usan Facebook, y se desplazan a otras redes como Instagram: 
sus padres pueden formar parte del núcleo social en Facebook ya que son seres que habitan estos 
espacios, cosa que no sucede con Instagram, en la que los partícipes y dueños son los públicos 
adolescentes. 
Consideramos imprescindible, en este momento, profundizar en esa reconceptualización del con-
cepto de privacidad e intimidad (Albornoz, 2008; Tello, 2013) en estrecha unión con un marco 
comunicativo mediado por el uso del dispositivos móviles. 
La esfera de lo privado se empequeñece a medida que aumenta la utilización de estas he-
rramientas de comunicación. La información personal sobre las actividades que se hacen en 
cada momento, todas las opiniones, conversaciones a través de mensajes, las fotografías o 
vídeos que se realizan con motivo de acontecimientos y celebraciones privadas pasan a con-
vertirse en algo público. Los adolescentes se mueven en un entramado en el que se les ani-
ma constantemente a revelar cuanta más información mejor (Cuesta & Gaspar, 2013, p. 441). 
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La conjunción de usos y presencias intra plataformas se convierte en un potente núcleo de infor-
mación sobre cada persona. Si pudiéramos acceder a toda la información que guarda cada uno de 
estos entornos virtuales (y cada uno de los móviles, ordenadores, tablets, etc.) podríamos definir 
un mapa emocional, social, académico y/o profesional de cada persona, sin necesitar (probable-
mente) tener una conversación privada con él o ella. La toma de control de todo este conjunto 
de datos privados provoca un debate que incorpora los términos de visibilidad, privacidad o ges-
tión de audiencias; y que nos lleva a plantearnos cuestiones (Albornoz, 2008) en torno a la ilusión 
de privacidad y la falsa sensación de seguridad en la que muchas redes y aplicaciones se apoyan 
para demandar datos íntimos respecto a los cuales perdemos potestad y trazabilidad. “El éxito de 
Internet es que ofrece espacios de simulación que apelan a las habilidades previas del usuario 
para adaptarse a escenarios ficcionales. Es justamente en la aventura del desdoblamiento que se 
pierden las nociones de privacidad que tanto valoramos fuera del mundo virtual.” (Albornoz, 2008, 
p. 49). 
Pasamos ahora a las imágenes, en concreto auto-fotos, selfies o reflectogramas (Fontcuberta & 
Gallego, 2010). Tales artefactos se erigen como los contenidos que más se comparten a través de 
las identidades y las narrativas (Hu et al., 2014; Lasén, 2012; Madden et al., 2013). Si bien se com-
parten contenidos de muchos tipos diferentes, sobre todo cuando se utilizan programas de mensa-
jería instantánea como WhatsApp, la sensación general que se puede obtener de un análisis global 
y de la revisión bibliográfica en torno al tema es la tendencia a la comunicación y representación en 
forma de imagen. Las imágenes que se utilizan para reafirmar la identidad en red y para hablar con 
los otros y las otras dan cuenta de la presencia física de la persona (Calvo, 2013a). Las fotos son 
una cuestión de suma importancia, y se puede entender esta importancia en dos vertientes dife-
renciados: la importancia que le dan aquellas personas que suben muchas fotos, seleccionadas y 
a contextos públicos; y la importancia que le dan aquellas que apenas suben fotos, cuando la hacen 
las comparten en entornos privados, y denuncian las fotos de terceros en las que se encuentran 
poco favorecidos/as (Römer et al., 2012). De una maximización de las representaciones digitales 
del cuerpo a una limitación de la presencia del propio físico en las redes. 
Aunque una visión superficial pueda aparentar que esos “yoes” son tan evidentes como la pura 
presencial física, las imágenes esconden todo un universo de simbolismos, códigos y dinámicas 
de producción y emisión que complejizan el análisis de los selfies compartidos: la foto pasa de ser 
un elemento puro y único a transformar todo el proceso comunicativo (Gómez-Cruz & Thornham, 
2015; Tiidenberg & Gómez-Cruz, 2015; Warfield, 2014). Amparo Lasén (2012) llevó a cabo una 
investigación cualitativa, con técnicas etnográficas y grupos de discusión, que le permitió conocer 
los tipos de imágenes que se compartían en las redes entre personas del contexto español. Tras el 
análisis de estas imágenes destaca la influencia de las poses vinculadas a ideas artísticas, eróticas 
y productos de las tendencias actuales en fotografía digital: desde morritos, guiños o miradas 
en el horizonte, pasando por fotos delante del espejo y primeros planes de abdominales, tatuajes o 
boca. Para Lasén (2012, p. 260), “la práctica de las autofotos y su exposición e intercambio online 
comprende tres aspectos: presentación (del cuerpo y del yo), representación (para uno mismo y 
para los demás) y corporealización o encarnación (embodiment), esto es configuración  e inscrip-
ción de los cuerpos”. 
Las imágenes de los cuerpos se modifican con filtros y son más amables que los espejos, por lo 
que derivan en apreciaciones más personales de uno/a mismo/a, y están supeditadas a la opinión 
del otro, descubriéndonos en su mirada (Lasén, 2012). La imagen no es objetiva, es subjetiva, y esa 
subjetividad imprime conciencia propia del cuerpo, de manera que influye en los procesos de auto-
estima, autoconcepto, y por supuesto identidad. Al producir una foto propia en base a ese ideal que 
queremos compartir, nos sentimos mucho más conectados y más sintientes de ese propio ideal: 
nos acercamos a su consecución, lo hacemos real, conseguimos convertirnos, por un instante (y a 
pesar de que la foto está retocada, y supuso más de 20 intentos), en eso que anhelamos (Warfield, 
2014). 
104
Römer, Díez y Perello (2012) definen, en la generalidad, una funcionalidad legisígnico-simbóli-
co-dicente en las fotografías que las personas jóvenes usan como elemento de perfil de redes 
sociales (en este caso, se analizaba el caso de Tuenti). Esto quiere decir que las fotografías de perfil 
dan pie para que, dentro del contexto de la red social en concreto, las personas emisoras/receptoras 
puedan interactuar con otras personas emisoras/receptoras, convirtiéndose así en un inicio para las 
conversaciones y los intercambios: son propulsoras de narrativas. Este estudio manifiesta la nece-
sidad de analizar cómo se manejan las variables de sexo, edad y raza en las fotos compartidas, y 
cómo influyen también estas diversidades (o la negación de esas diversidades) en la creación de 
perfiles de identidad digital. 
La forma del signo y su funcionalidad obedecen a una necesidad, un lenguaje y un contexto 
específico en el sentido de que ese signo construye, y como un código (legisigno) para que 
alguien sustituya al usuario por su foto (discencia) con el fin de que se le vea bajo una de-
terminada etiqueta social (símbolo) (Römer et al., 2012, p. 817). 
Por último en torno a los selfies, destacar la producción científica en lengua extranjera cuya finali-
dad es analizar aquellos rasgos de personalidad de jóvenes y adultos a partir de sus auto-fotos 
(Qiu, Lu, Yang, Qu & Zhu, 2015; Sorokowski et al., 2015; Weiser, 2015). Parece, según distintos 
estudios, que los selfies reflejan diferentes atributos de la personalidad, pudiendo vincularlo incluso 
a tendencias en las relaciones interpersonales. Lin Qiu y su equipo (Qiu et al., 2015) partieron de 
las cinco grandes rasgos de la personalidad, los cuales son sociabilidad, responsabilidad, apertura, 
amabilidad y neuroticismo, para codificar las autofotos públicas de su muestra de estudio. Para es-
tudiar estos cinco rasgos se definieron varias categorías en torno a los selfies, algunas respondían 
al modelo implícito que asume la persona que se hace la foto, y otras a características concretas de 
la fotografía: “cara de pato”, “ojos mirando a la cámara”, cara visible, centrada en el cuerpo, foto edi-
tada a través de Photoshop, etc. La herramienta fue validada por el estudio, y supone un progreso 
en el estudio del comportamiento humano mediado por la tecnología, ya que es el primer esquema 
de codificación específica para selfies en entornos sociales que se elabora y publica en una revista 
de impacto. 
Otras investigaciones focalizaron sus esfuerzos en las relaciones que se pueden detectar entre los 
selfies, con sus peculiaridades y sus periodicidades, y predictores de narcisismo (Sorokowski et 
al., 2015; Weiser, 2015). El interés en torno a la correlación entre narcisismo y actividad en redes 
sociales es una constante en buena parte de la literatura científica encauzada hacia el estudio de 
las representaciones de identidades digitales (McKinney, Kelly & Duran, 2012; Mehdizadeh, 2010; 
Mendelson & Papacharissi, 2010; Ong et al., 2011). 
Cuando esos selfies se convierten en contenido erótico se requiere introducir el concepto de sex-
ting, palabra que deriva de la conjunción entre texting y sex. El sexting se considera una práctica 
relativamente común entre parejas de jóvenes y adultos jóvenes (Drouin & Landgraff, 2012). A pesar 
de ello, el sexting ha sido catalogado como problema y como algo que evitar, siendo incluso vincu-
lado a otras problemáticas sociales como el abuso de sustancias, la depresión o el suicidio (Ahern 
& Mechling, 2013). Algunos estudios también relacionan el sexting con conductas  eróticas e ínti-
mas poco seguras o de riesgo (Benotsch, Snipes, Martin & Bull, 2013), y con violencia de género o 
coacción (Drouin, Ross & Tobin, 2015). Drouin y su equipo (2015) defienden que más de un 20% de 
su muestra de estudio manifestó haber tenido prácticas de sexting cuando no lo deseaban debido 
a, principalmente, coacciones. También relacionan esta experiencia de sexting traumático con an-
siedad, depresión y trauma y violencia física en la pareja. La misma autora, en otro de sus estudios 
(Drouin & Landgraff, 2012) implica sexting con relaciones basadas en el mito del amor romántico, de 
tipo dependiente e inseguras. Las tendencias en esta línea derivan en un trabajo en pro de una edu-
cación de la abstinencia, en donde se clarifique que el sexting es algo que no se debe producir, y 
por tanto, una práctica a todas luces tachable y perversa. Sin embargo, también existen autores que 
deciden romper una lanza en pro de una educación que fomente la autonomía y las opciones para 
la gestión de las problemáticas derivadas de las vivencias cotidianas, como Nicola Döring (2014). 
Döring analizó 50 artículos publicados entre 2009 y 2013 sobre sexting en bases de datos tan rele-
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vantes para la producción científica como PubMed y PsycINFO. Descubrió que la mayor parte de los 
estudios y las investigaciones que sostenían esos artículos (79%) entendían el sexting adolescente 
en términos negativos de riesgo, problemática social, pornografía infantil y violencia. En la otra cara 
de la realidad, la autora justifica encontrarse con un discurso de normalidad, que interpreta esta 
práctica como una parte más de la comunicación íntima dentro de las relaciones interpersonales 
y afectivas de adolescentes en plena exploración vital. Döring señala la explosión de un “pánico 
moral” cercano a la patologización cuando se habla de sexualidad adolescente, lo que condena a 
la sociedad y a la comunidad científica y académica a obviar una realidad presente, que puede ser 
enriquecedora, y que forma parte de la propia vivencia erótica no patológica. En el estudio (Döring, 
2014) también se analizan las campañas educativas/divulgativas puestas en marcha por distintas 
organizaciones, encontrándose que casi totalidad de las mismas utilizan una propuesta didáctica 
basada en el miedo, el riesgo legal, la culpabilidad y la abstinencia como estrategia de gestión. 
Inspiradas en estas y otras críticas desarrollamos la propuesta formativa para segundo ciclo de la 
ESO #SextingPositivo (Calvo, 2015a). La variabilidad de respuestas académicas, sociales y edu-
cativas en torno al sexting puede explicarse por faltas de acuerdos generales en las perspectivas 
desde las que entender este fenómeno: 
El juego de la seducción con el mismo medio, con la propia imagen, con la imagen del otro, 
se confunde en un continuo de estímulos y sensaciones, en una experiencia que aún no 
tiene palabras para que la narren de forma socialmente consensuada. En definitiva, se trata 
de un espacio relacional íntimo que todavía no acaba de estar regulado, sobre el que aún 
se anda algo a ciegas, con intuiciones no contrastadas por la experiencia o por un discurso 
ampliamente aceptado (Núñez, Cantó-Milà & Seebach, 2015, p. 136).
Uno de los puntos clave en el análisis de narrativas e interacciones es el que tiene que ver con los 
“Me Gustas”. El mecanismo de interacción más simple y ágil presente en casi todas las redes so-
ciales mayoritaria es el botón de “Me Gusta”. Aquellas redes que no incluían un botón de “Me Gus-
ta” o cuyos botones de interacción recibían otro nombre (como, por ejemplo, el botón “favorito” de 
Twitter) han ido mutando hacia la homogeneidad, de manera que en la actualidad el referente “Me 
Gusta” tiene carácter de universalidad social (Eranti & Lonkila, 2015). La presión sobre este botón 
se convierte en un ritual de identificación y valoración social, de manera que recibir “Me Gustas” 
es identificado como recibir reforzamientos positivos a una imagen física, un pensamiento o una 
acción. Es tan importante esa idea de “positividad” que se esconde tras los botones de “Me Gusta”, 
que construye significado en la lengua que define las redes sociales: lo que quiero en mi identidad 
es aquello que me agrada, con lo que me siento en conexión, ya que “detrás de la aparente posibili-
dad de conexión de todos con todos, el desacuerdo se elimina, dejando activas sólo las conexiones 
y las relaciones de quienes concuerdan con nosotros” (Violi, 2008, p. 54).
Recordando el soporte de la identidad para los otros, el movimiento de alteridades que definen es-
tas representaciones digitales, un “Me Gusta” puede ser elemento de aceptación y validación (Rau, 
Gao & Ding, 2008) o de sesgo, una clave desde la que entender el concepto de deseabilidad social 
y reforzar la propia autoestima: “los usuarios son valorados en función de qué otros les acepten.” 
(Bernete, 2009, p. 112). La relevancia del significado de estos “Me Gustas” determinan la actividad 
en las redes: las personas jóvenes retocan fotografías para conseguir más interacciones positivas, 
e incluso son capaces de borrar de sus perfiles aquellas fotos que tienen menos “Me Gustas” (Jang, 
Han, Shih & Lee, 2015). Nuestro colectivo objetivo también utiliza más hashtags, más comentarios 
en sus propias fotos, y más mensajes expresivos, probablemente encaminados a generar conver-
sación y llegar a más personas. Esta delegación en las demás personas del auto-concepto y de la 
auto-validación puede traer consigo alguna situación de conflicto: 
El hecho de que la proyección del yo online también dependa de quien mira implica que, 
según dicen, puedan ser malinterpretados por motivos ajenos a tu voluntad. Es decir, que a 
partir de cómo otros perciben tu imagen, del ruido que se puede llegar a generar en la Red, 
de una incorrecta e involuntaria utilización de las claves comunicacionales de las redes socia-
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les, o incluso de la mala voluntad de los interlocutores, se puede llegar a generar una imagen 
que se escape al control del emisor (Rodriguez-San Julian & Megías-Quirós, 2014, p. 89). 
Facebook y sus “Me Gustas” sirvieron de marco, al igual que los selfies, para detectar rasgos de 
personalidad e información sobre la vida y las gestiones emocionales de los usuarios en determina-
dos estudios, como el llevado a cabo por Kosinski y su equipo (Kosinski, Stillwell & Graepel, 2013). 
Este estudio, pionero en el mundo, utilizó una aplicación web38 para acceder a contenido personal 
de los perfiles de millones de personas voluntarias. De sus resultados se derivó que gracias a los 
“Me Gustas” podríamos predecir datos sociodemográficos como la edad o el sexo, y atributos más 
íntimos como la orientación sexual, la religión, o la ideología política. Curiosamente, y al igual que 
el estudio de Qiu sobre los selfies (Qiu et al., 2015), el estudio de Kosinski implica los cinco grandes 
rasgos de la personalidad, de manera que busca correlaciones entre esos “Big Five” y los “Me Gus-
tas” a páginas, campañas, productos, etc. 
También se pueden entender los “Me Gustas” como mecanismos para hacer llegar un mensaje, ya 
sea este como objeto de consumo, divulgativo, educativo, etc. (Parra, Gordo & D’Antonio, 2014). Al 
ser las redes elementos situados en la estructura de una sociedad capitalista, no podemos dejar de 
atender a su finalidad principal, que es la de la generación de beneficios. Los “Me Gustas” pueden 
ser utilizados también para modelar patrones de consumo (Egebark & Ekström, 2011) o controlar 
relaciones sociales y tendencias comunicativas, así como para estructurar planes de mercado en 
base a los componentes emocionales referenciados a través de esos botones interactivos (Freire, 
2008; Kosinski et al., 2013).
38  Aplicación web “YouAreWhatYouLike”. Disponible en http://www.youarewhatyoulike.com/ Consultado por última vez 
el 2 de marzo del 2016.
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3.6. AMOR Y PAREJA EN UN CONTEXTO LÍQUIDO. COMUNICACIÓN, REME-
DIACIONES Y FUGACIDADES
3.6.1. Cuerpos y emociones
Relaciones mediadas por ordenador, comunicación interpersonal a partir de herramientas tecnoló-
gicas o aplicaciones para ligar y encontrar pareja a través del móvil. Conceptos que estructuran una 
realidad afectiva y erótica en constante cambio e incertidumbre, en línea con la concepción “líquida” 
(Bauman, 2000) de la modernidad y de la sociedad que ya hemos abordado en el repaso que da 
cuerpo teórico a este trabajo de investigación.  
Hemos repetido en varios momentos de este análisis que los medios se convierten en un altavoz 
para la estereotipación, de manera que el pensamiento dominante aumenta su influencia gracias 
a los mensajes pluriformales que se van sucediendo en entornos digitales. Al hablar de relaciones 
afectivas o de pareja esto cobra protagonismo de nuevo, ya que al igual que se reproducen mitos 
sobre el aspecto físico y orientaciones sobre gustos y consumos, también se organiza todo un 
ideario en torno a lo que significa el amor, la sexualidad o los cuerpos, entre otros. El mundo de 
lo íntimo se acompaña de un morbo especial que parece imponer un velo translúcido entre lo que 
se habla y a lo que se refiere esa habla: las prácticas de la amatoria y la erótica quedan pixeladas 
en una sociedad que todo lo evidencia y todo lo escenifica. Entre pixeles y borrosidades se vis-
lumbran luces a las que acercarnos para conocer de qué manera están influyendo los procesos de 
mediación digital en el conocerse y entenderse que exigen las relaciones interpersonales de lo no 
necesariamente reflexivo.
Para que exista comunicación y relación afectiva y sexual es imprescindible la presencia de los 
cuerpos sexuados. El cuerpo propio es el primer espacio social (Bourdieu, 1986) de cada cual, el 
que inicia las interacciones y da cuenta de todas las influencias sociales, culturales, y normativas 
que se han ido incorporando a la identidad a lo largo de la experiencia vital. (McDowell, 2000). 
El cuerpo, por su propia presencia, también es un agente comunicador activo: es imposible no 
comunicar (Watzlawick, Beavin & Jackson, 1971), por lo que las actuaciones de un cuerpo (una 
persona) en un plano de interacción van a generar, por su propia naturaleza, relaciones comunica-
tivas no necesariamente verbales. Si bien los cuerpos van a estar involucrados en esta interacción, 
lo importante es atender a la misma en sí más allá de lo personalizable y desde una perspectiva sis-
témica que entienda el intercambio que se produce en toda su extensión (Watzlawick et al., 1971). 
Goffman concuerda con estos supuestos cuando nos habla del habla ligada a las expresiones y 
gestiones corporales de la co-presencia y sus significados (Caballero, 1998).
Al no ser únicos ni absolutos, los cuerpos son subjetivos en sus configuraciones y direcciones, cuya 
tendencia gira hacia lo inacabado y a la búsqueda perpetua de definición de la misma manera 
que lo hacen las identidades y las vivencias en sociedades (de nuevo) líquidas. Los cuerpos y 
sus subjetividades “expresan sus encuentros, desencuentros, crisis, cambios, estancamientos (…) 
conjunciones, articulaciones, plexos, tramas, conexiones materializados en las vidas cotidianas” 
(Agustin-García, 2014, p. 3).
La subjetividad, como tal, no puede ser cuantificable externamente, ni estudiable basándonos en 
una observación de lo evidente y destacable. Para entender los cuerpos, y por ende sus subjetivida-
des, debemos atender a la cultura que los sujeta (Martínez, 2004) buscando una aproximación a las 
formas en que esas referencias se imprimen en sus movimientos cotidianos, o lo que es lo mismo, 
entender de qué manera los grandes relatos de lo externo tienen su influjo en las vinculaciones, las 
reacciones y las tensiones emocionales. Llegamos a un conocimiento parcial del mundo en el que 
vivimos gracias a la interacción del ambiente con nuestros cuerpos. El mecanismo de conocimiento 
parcial es, a su vez, un mecanismo de regulación y dominación de lo que en los cuerpos se pro-
voca. “Las sensaciones están distribuidas de acuerdo a las formas específicas de capital corporal. 
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El capital corporal son las condiciones de existencia alojadas en el cuerpo individuo, en el cuerpo 
subjetivo y en el social” (Scribano, 2009, p. 145). 
Las sensaciones que explotan en cada uno de los cuerpos son reguladas y dominadas por el con-
texto en que esos cuerpos sexuados están sintiendo, y que se nutre de una categoría de formas 
de relación social grupalmente aceptadas y valoradas por el colectivo de personas inscritas en ese 
contexto (Bericat, 2000). De esas sensaciones nacen emociones y sentimientos: las emociones son 
reguladas mediante las tensiones entre los sentidos y las percepciones que nosotras mismas, como 
personas, interpretamos (Scribano, 2009). Los sentimientos son la construcción personal y 
estable de esas emociones, que derivan de las secuelas del placer o del dolor que las emociones 
imprimen en las mentes y, por supuesto, en los cuerpos (Fernández-Porcela, 2011, p. 3). 
La sociología de las emociones (Bericat, 2000; Fernández-Porcela, 2011; Scribano, 2009), un 
subcorpus de la ciencia sociológica que se ha nutrido gracias a autores como Kemper (Kemper, 
1978, 1981, 1989), ha arrojado interesantes cuestiones acerca de cómo las dimensiones sociales 
tienen su transcripción en forma de dimensiones emocionales, de manera que determinadas si-
tuaciones experienciales van a desencadenar reacciones sensoexpresivas que se traducen como 
emociones. “Soledad, envidia, odio, miedo, vergüenza , orgullo, resentimiento, venganza, nostalgia, 
tristeza, satisfacción, alegría, rabia, frustración y otro sinfín de emociones corresponden a situacio-
nes sociales específicas” (Bericat, 2000, p. 150). 
Fernández-Porcela (2011) repasa en su artículo “Antropología de las emociones y teoría de los 
sentimientos” diferentes abordajes de las emociones desde las ciencias de la salud y las ciencias 
humanas, llegando a la conclusión de que este campo de investigación va de la mano de las teorías 
posmodernas, y defiende que en la actualidad existe una nueva mirada que entiende las emociones 
desde una óptica más abierta, curiosa y comprensiva. Entre las referencias que Fernández-Poncela 
destaca, y siempre utilizando un criterio multidisciplinar, se encuentran profesionales de la neuro-
logía como Damasio (2006), antropólogos como Le Breton (2012) o gestaltistas como Muñoz Polit 
(2009). Tras la separación teórica entre emoción, sentimiento y sensación, y la aceptación de las di-
ferencias que aparecen en torno a los conceptos esgrimidos según sean de aplicación los diferentes 
marcos del saber que desglosa el artículo, las evidencias apuntan a que existe una relación entre 
las cosas que sentimos y distintos cambios a nivel fisiológico y cognitivo. Estos cambios muestran, 
también, como nuestra forma de entender el mundo se configura en torno a experiencias, deseos 
y conductas típicas, las cuales pueden conectarse con acciones, creencias, y necesidades. Final-
mente, la autora  apunta cómo Geertz (2005) incide en que los esquemas culturales evidencian la 
realidad psicosocial y el aprendizaje de los significados de los códigos presentes en la sociedad, 
resaltando que esa subjetividad de los cuerpos con la que empezamos a desarrollar esta idea inclu-
ye pensamientos propios, deseos personales y, por supuesto, emociones y sensaciones. La razón 
y la emoción, lo que pensamos y lo que sentimos, identidades y relaciones; mismas versiones de 
una presencia física y social en que emiten y reciben, en un feedback necesario (Damasio, 2006).
3.6.2. Amor romántico, amor confluente y amor líquido
Los sentimientos son los engranajes que dan coherencia a los modelos afectivos y de pareja que se 
configuran explícitamente en los sistemas en los que participamos las personas. Para entender el 
valor que esos sentimientos adquieren según el modelo afectivo desplegado debemos hacer un re-
paso por las concepciones del amor desde lo tradicional hasta la posmodernidad. Para ello, vamos 
a desmenuzar teóricamente algunas de las concepciones modernas acerca del amor que son dis-
cutidas académicamente de manera multidisciplinar: el “amor confluente” de Giddens, y el “amor 
líquido” de Bauman.  Aunque hemos optado por abordar conceptos surgidos en los últimos años, 
es requisito imprescindible partir del referente histórico que sitúa el concepto de amor romántico en 
el centro de la construcción de las relaciones de pareja (Sangrador, 1993). 
Natalia Tenorio repasa los conceptos de amor y sexualidad romántica como un esquema en el que 
“las relaciones sexuales entre los géneros (así como en general todas las interacciones entre éstos) 
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eran concebidas bajo un orden estricto e inmutable, basado en una lógica binaria y jerárquica que 
mantenía enormes desigualdades entre hombres y mujeres” (Tenorio, 2012, p. 12). El amor román-
tico es un amor monógamo y heterocentrista centrado desde la creencia (y la vivencia) de un yo 
incompleto que busca en el otro o la otra la plenitud del ser, y que además vincula indisolublemente 
el romanticismo con la pasión y el erotismo. El amor romántico verdadero es “para siempre”, amor 
incondicional y no vinculado a la voluntad. Se habla también de amor feminizado (Tenorio, 2012) 
en el sentido de que el trabajo en pro del mantenimiento y justificación del amor se volvió una tarea 
de la mujer por su relación con la idea de la familia, el hogar, y la distancia con el mundo externo 
y social en una sujeción doméstica enajenada (Giddens, 1992). La sexualidad femenina bajo esta 
lente debe estar supeditada a la idea de maternidad y/o de fidelidad. En definitiva, un croquis de 
desequilibrio y que, debido a ello, legitima en su marco relaciones desiguales.
Tras la superación parcial de ese modelo se sucede una dialéctica discursiva que, con el objetivo de 
describir los vínculos amorosos actuales, destaca diferentes situaciones desde un prisma gradual-
mente diferente. Giddens introduce el concepto de amor confluente en forma de ruptura con las ca-
racterísticas del ideal romántico, siendo una de sus principales distancias la concepción de un amor 
equilibrado entre hombres y mujeres en el que ambas partes de la pareja sean responsables del tipo 
de relación generado (Giddens, 1992). Para el autor, los ideales del amor romántico se fragmentan 
en las sociedades modernas debido la presión ejercida por la emancipación sexual femenina. Gid-
dens propone un amor activo, reflexivo y pactado, que depende de la voluntad de sus miembros 
y se basa en un compromiso que va reafirmándose, posicionándose en contra de las inercias amo-
rosas que significan un concepto de amor romántico e incondicional (Casado, 2014). Por todo ello, 
esta idea “choca con las expresiones de para siempre solo y único que se utilizan por el complejo 
amor romántico” (Giddens, 1992, p. 63). En este amor confluente el placer de lo erótico es recíproco, 
y a su vez se convierte en elemento clave para entender si una relación es satisfactoria y tiende a 
ser continuada, o no. La sexualidad se descentra, alejándose de la reproducción y, por lo tanto, de 
lo genital. El amor confluente no es heterosexual, ni monógamo, ni dependiente emocionalmente.
La adopción generalizada de este nuevo patrón confluente podría dibujar un nuevo marco que in-
terpretar en clave de igualdad y de relaciones consensuadas y conscientes. Sin embargo, y a pesar 
de que Giddens nos habla de transformaciones dramáticas y explosivas en las maneras en que las 
personas en las sociedades modernas se relacionan románticamente, parece que ciertos mitos 
vinculados al ideal del amor romántico siguen perpetuándose en nuestra actualidad (Bosch 
Fiol et al., 2007; Herrera, 2010; Rodríguez, 2015), por lo que lo augurado presenta lagunas prác-
ticas. La tendencia de interpretación y gestión de las relaciones emocionales parecen seguir una 
dinámica transformativa (Tenorio, 2012), pero cabe también tratar la situación del contexto digital en 
la manera en que estos cambios se están sucediendo. 
Bauman invita a la reflexión sobre los vínculos humanos desde la razón de la modernidad líquida 
(Bauman, 2005a). Al igual que la sociedad líquida supone transitoriedad, inestabilidad, inseguridad 
y falta de referencias de futuro; el amor líquido acerca esa asunción de precariedad e individua-
lidad a las vinculaciones afectivas y amorosas. La decadencia de un estado del bienestar social 
y colectivo también repercute en la manera en que interpelamos y somos interpelados en una 
constante búsqueda del otro o de la otra, tiñendo los nexos de unión. Bauman (2005a) defiende 
que la flexibilidad que nos impone el sistema occidental y capitalista también tiene su influjo en la 
construcción de las parejas actuales aportando fisuras a los compromisos. Las relaciones más que 
consensuadas son “monetizadas”, y están supeditadas a los beneficios que aporten en el día a 
día. No existen los largos plazos, al igual que tampoco lo existen en el mercado de trabajo: todo es 
renovable semanalmente, y las parejas van fluyendo en torno a las ciudades en movimiento y sus 
cambios sociales y  económicos. Esta idea puede casar en cierto modo con el precepto de Giddens 
(1992) que asegura que el amor ya no es por su propia naturaleza para siempre, siendo necesario 
un trabajo bidireccional para perpetuarlas. Sin embargo, la definición de Bauman aporta un subtono 
esclarecedor y definitorio: no solo es que no sean para siempre, es que su continuidad está com-
prometida constantemente. 
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Lejos de entender que las relaciones son el producto de la implicación y el cuidado mutuo, el amor 
líquido dibuja un panorama ciertamente desalentador: más que de la voluntad, la continuidad de 
las relaciones dependen del entusiasmo y la satisfacción más egoístas con tendencias hedónicas. 
La libertad entendida como la alternativa posmoderna y valorizada ante el compromiso es otro de 
los términos básicos incluidos en el gran concepto de amor líquido. Esa libertad, asumida desde 
la perspectiva de lo mercantilista, alude al derecho propio de consumo individualista, sin tener en 
cuenta las repercusiones de ese consumo en el plano natural o social. En nombre de esa libertad 
se renuncia a la seguridad y al colectivismo (Bauman, 2000), así como se legitima el desarraigo 
afectivo (Bauman, 2005a). 
Bauman refiere constantemente al miedo como aquello que compromete la viabilidad de las relacio-
nes humanas, y al propio camino del humano en sí mismo (Bauman, 2007). El miedo del que nos 
habla el autor es un miedo a un futuro incierto, pero también un miedo a la posible fuerza de los 
sentimientos humanos: Si vivimos en una sociedad que nos obliga a alejarnos de nuestro entorno 
cercano para ganar en éxito profesional y, por ende, reputación personal, ¿cómo arriesgarse a co-
nectarse con significatividad a algo que puede convertirse en un lastre que arrastrar? El amor y las 
relaciones de pareja, familia y amistad se convierten en números cuantificables superficialmente, 
en experiencias de disfrute y gozo proyectadas hacia el exterior pero no enraizadas hacia el interior. 
La superficialidad de las vinculaciones en el único garante del no sufrimiento. El autor refleja un 
paralelismo entre las palabras “vinculación” y “conexión” para expresar visualmente la idea 
que subyace a este amor líquido: si las vinculaciones son profundas, estables y cuestionan la inte-
gridad psicológica y sensorial; las conexiones son numerosas, externas, superficiales y temporales. 
En definitiva, el amor líquido torna los afectos en incertidumbres y lleva el sello de la obsolescencia 
programada que el sistema capitalista marca en todos sus productos. 
Parece existir convivencia entre los diferentes modelos de amor, sin verse desde la pureza absoluta 
ninguno de ellos. La cuestión del género, obviada por Bauman pero intensamente incorporada en 
la teoría de Giddens, será decisiva en la adaptación de las diferentes ideas de pareja a una vida más 
consensuada, más igualitaria y más respetuosa con el sentir y el desear. 
Las demandas culturales de igualdad y de reciprocidad dentro de una pareja, la obligación 
de satisfacción mutua en el ámbito sexual, así como la posibilidad de autonomía individual 
en la elección entre diversas alternativas posibles, coexisten aún hoy (…) con un orden más 
tradicional de división de géneros. De esta manera, se encontraron algunas significaciones y 
prácticas más cercanas al modelo de masculinidad hegemónica y del doble estándar moral 
sexual, las que parecen persistir frente al lento desarrollo de nuevos escenarios culturales 
(Carmona, 2011, p. 814).
3.6.3. Apuntes sobre la comunicación en pareja mediada por la tecnología
Usar las tecnologías en la gestión de emociones y sentimientos, y la consiguiente concretización de 
las mismas en relaciones interpersonales, trae consigo realidades que abordar sociológica y sexo-
lógicamente. Modificando el escenario también se modifican las configuraciones de vinculación. 
Las relaciones humanas que se establecen entre los sujetos se manifiestan en redes de 
relaciones sociales y están mediadas por distintas instituciones sociales. (…) Los sujetos 
sociales, nos demuestran la existencia de especificas tramas intersujetivas (comunidades, 
grupos, sistemas, instituciones). Las tramas intersubjetivas se engendran en las formas de 
entablar relaciones sociales y organizar las vidas cotidianas reguladas por dispositivos insti-
tucionales. Los sujetos asumen sus actuaciones sociales según los particulares encuadres 
de realización que condicionan sus formas de participar y producir con otros la realidad 
(Cachorro, 2008, p. 12). 
A lo largo de este marco teórico ya hemos referenciado algunas de las características que la comu-
nicación mediada por Internet supone para las relaciones interpersonales de los y las jóvenes, pero 
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en esta ocasión queremos centrarnos en las expresiones de los cuerpos sexuados, emocionales, 
sensados y viveros de sentimientos. El uso de los medios de comunicación social repercutirá 
en los rituales, los romances y los encuentros, estando todo ello ligado de manera muy profunda 
a las competencias mediáticas adquiridas a lo largo de los procesos vitales y formativos. (Ito et al., 
2010).
Recapitulando los apuntes que hemos ido lanzando en torno a las interacciones entre identidades 
y narrativas digitales, Mckenna y Bargh (1999; 2000) desglosan algunas de las características que 
hacen de las comunicaciones a través de Internet una nueva realidad: para las autoras, las interac-
ciones nacidas en el seno de esta tecnología van a estar definidas por el anonimato, la ausencia de 
comunicación no verbal, el distanciamiento físico y la multiposibilidad temporal: sincronía o asincro-
nía. Esto tiene grandes implicaciones para las presencias de los cuerpos en la red, especialmente 
las características referidas tanto a la falta de comunicación no verbal, como al distanciamiento 
físico. El cuerpo y su presencia (y preferencia) física pierde su significado representativo, pasando 
a derivar ese significado a aquellas cartas de presentación que presentamos en la red, como son 
las identidades digitales; y a las herramientas que utilizamos para suplir nuestra fuerza expresiva: 
por ejemplo, los teléfonos móviles. 
Los teléfonos móviles inteligentes o smartphones se apropian e incluso aumentan las posibili-
dades de movilidad tanto de los cuerpos como de las emociones y los sentimientos (Lasén, 2014). 
Los móviles acompañan la vivencia 24/7 y se erigen como posibilitadores de muchas de las inte-
racciones; emocionales o no, físicas o no; que se establecen en el recorrido del día a día. Varios 
estudios apuntan que llamar y escribir mensajes (desde SMS hasta WhatsApp) a través de teléfono 
móvil es la estrategia de conexión más utilizada entre parejas jóvenes y/o usuarias de tecnología 
(Drouin & Landgraff, 2012; McCormack, 2015; Schade, Sandberg, Bean, Busby & Coyne, 2013), 
por lo que también podemos afirmar que el móvil es un “tercero” dentro de las parejas románticas y 
una expansión del propio “yo” (Hoffner et al., 2015), pudiendo tener repercusiones en los modos de 
exponerse y vincularse.
Lasén (2014) apoyándose en autores/as como Pertierra (2005) y Hjorth (2012; 2005) profundiza 
en la idea de intimidad que acompaña al uso de estos teléfonos inteligentes, entendiendo que son 
“objetos en relación íntima con los sujetos que median además sus relaciones íntimas, a través de 
usos y prácticas que redefinen la esfera de la intimidad” (Lasén, 2014). La intimidad de estos apa-
ratos no solo se muestra en sus conexiones con el exterior: en línea con esa expansión de la esfera 
personal que el móvil parece suponer (Hoffner et al., 2015), los teléfonos se convierten en un gran 
repositorio de vivencias privadas, pudiendo encontrarnos en su interior con pequeños retales 
de la experiencia romántica de las personas. Este universo simbólico, que suele formar parte de 
las narrativas privadas y que en muchas ocasiones no es compartido a través de los canales más 
comunes de interacción virtual, sustituye en el ideario colectivo al mito del diario personal como ese 
elemento de lo real que, por su tono de privacidad y onirismo, se erige como llamada continua entre 
lo evidente y lo subjetivamente codificado.  
A pesar de que existen claras diferencias en los mecanismos de comunicación que desplegamos en 
una interacción cara a cara y en una interacción a través de una tecnología como el teléfono móvil, 
las evidencias (Kim, Kim, Park & Rice, 2007) apuntan que somos capaces de utilizar los teléfonos 
móviles de una manera emocional y expresiva avanzada y perfeccionada, desplegando diferentes 
tipos de mecanismos orientados a suplir las dificultades que la naturaleza comunicativa de es-
tos medios nos impone (Jin & Peña, 2010). Es importante señalar que este fenómeno no se da “per 
se”, y que requiere de una apropiación tecnológica de nivel que permita hacer sentido ese traspaso 
sensorial entre lo virtual y lo físico (Raad, 2004). Para entender en profundidad lo que subyace a la 
comunicación afectiva mediada por las tecnologías no debemos perder de vista que esta innovación 
“no solo sirve de cauce para la expresión de los afectos de las personas, sino que también contribu-
ye a modelarlos” (Serrano-Puche, 2015, p. 107).
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Por otro lado, el uso de estos teléfonos, y por tanto la representación en forma “corpórea” de la 
identidad personal movilizada, está motivada por la búsqueda de afectos y la necesidad de sentirse 
incluido/a en un contexto social concreto, siendo la búsqueda de relaciones interpersonales (y el an-
helo de encontrar pareja) uno de los principales motivos por los que las personas envían mensajes, 
llaman o acceden a Internet a través de sus teléfonos móviles (Cuesta & Gaspar, 2013; Jin & Park, 
2010). Esto incorpora un nuevo dato a contemplar: el teléfono inteligente se convierte también en 
hilo conductor hacia una nueva situación sentimental. Por todo ello podemos hablar del móvil como 
uno de los principales mediadores y remediadores (Lasén, 2014) que participan en la configura-
ción de nuestras relaciones, presentes o futuras, y aquellas subjetividades intra e interpersonales. 
Lo visual del concepto “remediación” es extraordinariamente llamativo. Si lo aplicamos a la cuestión 
más tecnológica es necesario acudir a las primeras aportaciones. El término remediación tecnoló-
gica fue definido por los autores Bolter y Grusin (2000), y con él buscan describir el proceso de la 
mediación y convivencia en ocasiones forzosa entre medios innovadores y medios “viejos”. Vivimos 
en un momento de tecnologías rápidamente cambiantes, de manera que una tecnología se queda 
anticuada en un breve espacio de tiempo. En el caso del teléfono móvil, la tecnología y las posibili-
dades del mismo han variado mucho en los últimos años, pero su forma esencial no ha cambiado: 
sigue siendo un teléfono sin cables que cabe en una mano. Si por el contrario hablamos de remediar 
en un sentido más social o personal nos referimos al acto que nos empuja a intentar solucionar o 
subsanar una situación compleja o un error que hemos cometido. Si aplicamos esta lógica a las 
relaciones interpersonales y afectivas, accederemos a explicaciones que nos ayudan a entender 
motivos por los que la tecnología se ha convertido también en una herramienta con la que solventar 
dificultades para la gestión o el desarrollo de las mismas. 
Lasén (2014) ha vinculado el plano de lo relacional con esas cuestiones tecnológicas, y en torno a 
ello encuentra un triple sentido: el primero de estos sentidos considera que igual que los nuevos 
medios se suscriben sobre los viejos medios sin borrarlos completamente, la aplicación emocional 
de estos nuevos medios también respetan las anteriores tendencias relacionales: una foto erótica 
enviada a través de WhatsApp no es, ni más ni menos, que una versión actualizada de las cartas 
“picantes” que nuestros abuelos se enviaban en tiempos de guerra. La autora recuerda a Habluetzel 
(2009) y explica: “en relación a los nuevos medios digitales, las llamadas de móvil y los SMS reme-
dian rituales amorosos previos encarnados en llamadas de fijo o cartas de amor, en cuanto formas 
de manipular las relaciones entre distancia y proximidad, y entre ausencia y presencia” (Lasén, 
2014, p. 22). El segundo de estos sentidos apunta que la remediación refiere a prácticas culturales, 
discursos o conductas típicas que toman una nueva forma en función a las características de una 
nueva configuración socio-espacio-temporal: el bar para ligar se va sustituyendo por conectarse a 
Tinder39 o a Badoo. Por último y como tercer sentido, Lasén (2014) retoma esa idea inicial que ha-
bíamos incluido en este repaso, que entiende el remediar como el “solventar” o “curar”: no podemos 
vernos en persona ya que nuestros horarios son incompatibles, ¡vamos a hablarnos por WhatsApp 
para acompañarnos!. Todos estos sentidos pueden entenderse en clave relacional, aplicando sus 
dinámicas a los esquemas interactivos que van sucediéndose y repitiéndose en una sociedad 2.0.
Esta sucesión de dinámicas van re-escribiendo también el esquema más profundo de lo relacional, 
esquema en el cual se van estructurando las parejas que nacen y viven en esas redes sociales e 
institucionales de las que nos hablaba Cachorro (2008). La definición que otorga la propia conducta 
es lo que puede defender que, en la actualidad, se vislumbre un nuevo modelo que absorbe absolu-
tamente la incorporación a la cotidianeidad de determinado tipo de tecnologías: “la mediación 
está cada vez más presente en las etapas de búsqueda, selección y elección de pareja, en los 
momentos iniciales del encantamiento o enamoramiento, y a lo largo de la comunicación y relación 
cotidianas” (Núñez et al., 2015, p. 118). 
No son las tecnologías las que cambian el modelo de relación ni de comunicación, si no que somos 
nosotros y nosotras los que, al incorporar esas tecnologías, variamos significados y tendencias que 
39  Aplicación Tinder. Disponible en https://www.gotinder.com/. Consultado por última vez el 10 de junio del 2016.
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dibujan grandes modelos de referencia en forma de rutinas. Al aceptar nuevas verdades, los valo-
res en los que se asientan los esquemas de vida van flexibilizando nuestra manera de entender las 
relaciones de pareja. Sin embargo, cabe preguntarse si estos valores aplican verdadera novedad al 
concepto de pareja en la sociedad red.
Las TIC en general, y no únicamente el teléfono móvil inteligente, están integradas en la vida diaria 
de las parejas con finalidades consensuadas en función de los diferentes estilos de vida (Linke, 
2014). La manera en que cada pareja usa estas tecnologías también forma parte del proceso iden-
titario de construcción de concepto de pareja propio. Encontramos varios ejemplos que pueden 
ilustrar esta situación: repetición de fórmulas, apodos, bromas o incluso hábitos practicados 
en entornos digitales. El proceso comunicativo en el que se ven inmersas estas parejas adquiere 
las notas cambiantes que toda tecnología lleva implícita, ya que al construirse esos usos en función 
de las potencialidades técnicas que cada tecnología posee, un pequeño cambio en este formato 
puede transformar una parte importante del proceso cotidiano. 
Lasén (2014), en su recorrido en torno a la implicación de las posibilidades tecnológicas en la vida 
constructiva de las relaciones de pareja, nos acerca ideas sobre cómo la apertura de las personas y el 
descubrimiento de un nuevo paisaje más global e interconectado trae consigo una necesidad de con-
trol proyectado hacia la pareja. Cuando esa angustia por el control se une a la ampliación de límites en 
torno a la exploración personal de ese paisaje global, podemos entrar en un importante conflicto que 
surge del miedo a aceptar que la pareja tiene espacios (mucho más amplios que sin tecnología) pro-
pios. La autora detecta los modos en que se establecen rutinas de control de las conductas diarias te-
ñidas de muestras de transparencia: mandarse mensajes al levantarse, llamarse a la hora del café, 
contestar a un mensaje lo antes posible o dejar que la otra persona acceda a tu aparato tecnológico 
corporizado. De esta manera podemos checkear la disponibilidad o no de nuestra pareja de una ma-
nera aparentemente inofensiva, siendo una falta de disponibilidad un motivo para desconfiar o dudar. 
El término control tiene una innegable connotación negativa como el de dependencia, lo que 
explica en parte esa reticencia en los discursos a reconocerse como controladores o contro-
lados. El control se interpreta no como una forma particular de usar el móvil para localizar o 
acceder al otro, sino como un rasgo de la persona que llama (celos) o la que recibe (falta de 
transparencia) (Lasén, 2014, p. 27). 
Esa negatividad que va vinculada a la palabra control requiere nuevas maneras de entender y 
defender esas prácticas, que se reformulan como muestras de amor y que sujetan las bases de 
una estabilidad emocional basada en el miedo a las posibilidades que el otro u otra podría ejercer. 
“Desde el momento en que los miembros de la pareja se definen como transparentes y no particu-
larmente celosos el control se invisibiliza, la sujeción inalámbrica se vuelve opaca fuente de des-
asosiegos en pareja” (Lasén, 2014, p. 27). Además, esas rutinas de contacto en las relaciones de 
pareja se exigen inmediatas y rápidas, y si falla esa inmediatez o esa rapidez es que sucede algo 
malo o no justificable. No sucede lo mismo con amistades o familia, o por lo menos no sucede con 
las mismas repercusiones: la relación de pareja requiere de obligaciones que nutren de diferencia-
ción los vínculos. 
El estar o no estar en línea es, en sí mismo, un elemento de comprobación. Atender a las horas de 
conexión de la pareja (o de cualquiera otro/a significativo/a) es otra de las estrategias de control que 
deriva en diálogos internos generadores de inseguridad y confusión. La vivencia en pareja del otro 
o la otra desconectado/a es un foco de inseguridades a nivel personal, y enfocadas también en la 
concepción del vínculo de unión. Turkle (2011) detecta una relación entre la desconexión tecnológica 
del otro o la otra y el sentimiento de lejanía en la pareja, o de soledad personal. En el caso contrario, 
el “en línea” de la pareja configura ficticiamente una sensación de conexión emocional que se une 
a la evidente conexión tecnológica. “Cuando la tecnología modela la intimidad, las relaciones pue-
den quedarse reducidas a simples conexiones. Y después, la facilidad de conexión puede redefinir 
la intimidad. (…) las ciber-intimidades se tornan en ciber-soledades. Y en esa constante conexión 
llegan nuevas ansiedades ante la desconexión” (Turkle, 2011, p. 16). Esta sensación entre seguridad 
114
y conectividad supera los límites de la pareja y se torna universal: si sabes que puedes conectarte, 
tu sensación global de seguridad en el mundo es mucho mayor que si no puedes acceder a la red.
Este protocolo de obligaciones y necesidades evidencia una resignificación del concepto “confian-
za”, que para el equipo de trabajo formado Nuñez, Cantó-Milá y Seebach tiene que ver con lo que 
llaman “elemento distorsionador” de la tecnología como mediador de las relaciones: 
Cuando preguntamos por la valoración de una relación sexual mantenida a través del or-
denador o de una relación de mucha intimidad en la comunicación electrónica, pero sin 
relación cara a cara, el juicio es problemático porque no está clara la naturaleza de ese tipo 
de relación y, por tanto, las consecuencias que pueda tener en el vínculo directo que se 
mantiene con la pareja (Núñez et al., 2015, p. 132). 
Al vivir en entornos que facilitan el contacto continuo y constante con personas que se encuentran 
fuera de nuestro entorno físico y social, la forma en que esos contactos fuera de la pareja puedan 
repercutir en la misma es un tema que genera controversia. No somos capaces de definir de manera 
universal la naturaleza de las relaciones que se establecen en las redes. ¿Un ciber-encuentro eró-
tico sin contacto físico es una infidelidad? ¿Una relación mantenida a distancia es menos personal 
que una que se crea cara a cara? ¿Es “normal” que sienta celos si le pones “Me Gusta” a otra per-
sona en su perfil de Facebook, y a mí no?, etc. Esta resignificación del concepto confianza es un 
proceso continuo que aún está abierto y que será determinante para la construcción, la negociación 
y las rupturas de las nuevas relaciones enmarcadas en vidas con una intensa digitalización. 
En cuanto a los lenguajes personales que la red posibilita, Turkle (2011) apunta que las conversa-
ciones a través de artefactos o plataformas digitales son muy útiles para compartir pequeñas píl-
doras o “trozos” de información que pueden ser relevantes en una relación de pareja, pero que por 
sí mismas no sirven para conocer al otro o a la otra. Linke aporta una visión más centrada en las 
cotidianeidades que dotan de significado el lenguaje propio: 
Las parejas crean y comparten un repertorio comunicativo que consiste en un conjunto de 
hábitos comunicativos específicos entre ambos miembros que incluyen la apropiación y el 
uso de las TIC y prácticas simbólicas y lingüísticas. Los dos miembros de una relación de 
pareja son agentes en un amplio proceso de negociación que engloba la conducta compar-
tida de la vida diaria y la construcción comunicativa de la identidad de su relación (Linke, 
2014, p. 51). 
La autora considera que el exceso de comunicaciones al que nos mantenemos perpetuamente en-
ganchados puede comprometer nuestra capacidad para la reflexión personal y para el análisis, y por 
tanto para el aprendizaje emocional. Nicholas Carr (2011) ofrece una lectura del diseño global de la 
red como sistema de interrupción que supone un coste cognitivo alto debido a la intensa carga a 
la que sometemos a nuestros recursos mentales cuando tratamos de atender a todos los estímulos 
que recibimos en nuestros aparatos. Es evidente que esto va a tener marca clara en las relaciones 
de pareja, especialmente cuando este aluvión de estímulos y contactos externos se produce en los 
momentos en los que se comparten momentos de intimidad o compañía física y se presentan difi-
cultades para la gestión de los tiempos, entornos y momentos de atención. En este momento cabe 
plantearse si esta expansión de las posibilidades de estímulo y relación mermarían la capacidad de 
dedicarse de forma profunda a los vínculos de pareja en singular, o por el contrario nuestra mente 
tiene la capacidad de adaptarse a esta nueva situación social sin comprometer la profundidad de las 
conexiones íntimas. Carr (2011) trata de ofrecer respuestas a esta cuestión centrándose en distin-
tas investigaciones que ilustran los cambios que los usos de las tecnologías están suponiendo 
para la estructura de nuestras mentes, y llega a una conclusión llamativa: asumimos, mediante 
la exposición y convivencia con una tecnología popular, las características intelectuales requeridas 
por esa misma tecnología, por lo que ganamos eficiencia en funciones como la localización, clasifi-
cación o evaluación rápida y perdemos capacidad racional, reflexiva, de narración y argumentación 
construida. Esto podría suponer dificultades, también, para la gestión emocional y relacional.
115
Si seguimos atendiendo al modelo de relación, es importante tratar la cuestión de los conflictos 
dialecticos. Tras un debate o una discusión en la vida real puedes cambiar de opinión y modificar el 
discurso tras la experiencia, pero en Internet esto no es tan sencillo. Esta realidad puede generar 
trastornos en la comunicación en pareja, siendo una barrera que se torna incoherente si entende-
mos que una de las supuestas características naturales de Internet es, precisamente, su constante 
estado de transformación. “Si estás teniendo una conversación con alguien y no está siendo graba-
da, puedes cambiar de opinión, pero en Internet no es así. En Internet es casi como si todo lo que 
dices estuviera siendo grabado” (Turkle, 2011, p. 259). Parece existir la obligatoriedad implícita de 
mantener una narrativa en público y en privado para cumplir con unos mínimos exigibles de cohe-
rencia, inclusive aunque las situaciones generadoras hayan cambiado. De lo contrario, los cambios 
podrían utilizarse como “pruebas” para evidenciar falsedades o para justificar conflictos.
Si algo tienen en común todas estas situaciones que parecen ser frecuentes en las conversaciones 
en las que se ven implicados artilugios 2.0 es en el surgimiento de dudas e inseguridades cons-
tantes y permanentes que parecen venir ligadas, precisamente, a los usos de esos artilugios. La 
investigación que sirvió como punto de inicio de este estudio mostraba entre sus conclusiones que 
a pesar de que las TIC fallan, su funcionamiento no siempre es perfecto y a veces pueden ofrecer 
datos erróneos y poco precisos; las personas tendemos a confiar más en las máquinas que en las 
personas (Calvo, 2013a). De aquella conclusión se derivaba la total implicación unidireccional y 
sesgada con unas tecnologías que dan una visión de la realidad imprecisa y limitada. 
Quizás esta manifestación de nuestra relación con las pantallas, los teclados y las redes inalámbri-
cas es la que supone el punto de inflexión entre las vinculaciones digitales y las analógicas en un 
momento en que, en contra de lo que la idea de “amor líquido” anunciaba, “la confianza se muestra 
como la principal colaboradora del amor; es un elemento esencial, junto al amor, para mantener 
unida a la pareja y poder actuar en el presente anticipando un futuro a la vez esperable y esperado” 







4.1. DE LA REVISIÓN TEÓRICA AL DISEÑO EMPÍRICO MEDIATIZADO POR LA 
PROPIA EXPERIENCIA
La finalidad de una investigación es llegar a comprender la situación de estudio y dar respuesta a 
los objetivos generales y específicos planteados, en nuestro caso, a través de la percepción y la 
interpretación de las expresiones mediatizadas en entornos digitales y su relación con las teorías y 
hallazgos ya existentes que hemos ido desgranando a lo largo del MARCO TEÓRICO. 
Por ello, y en primer lugar, la revisión bibliográfica se convierte en una de las partes fundamentales 
de la investigación, pues esa base teórica proporciona un bagaje fuerte para abordar holísticamente 
la diversidad del grupo tras entender que cada expresión y vivencia es diferente aun partiendo de 
un mismo contexto social y mediático, y de diferentes características individuales y personales. De 
esta manera, se busca generar nuevo conocimiento a partir del antecedente que conforma el punto 
de partida del estudio. Estos conceptos, que conducen indirectamente la investigación y se convier-
ten en generadores de preguntas, también sirven de guía para acercarse a la realidad empírica y 
poder comprobar, enriquecer y completar la visión que tenemos de la misma, accediendo desde la 
abstracción del concepto a la concreción del escenario (Callejo & Viedma, 2006).
El cuidado atento en la búsqueda bibliográfica y la importancia de acceder a contenidos actuales 
es un requisito indispensable si hablamos de tecnologías en general, y de cómo estas tecnologías 
tienen su reflejo social en concreto. Los vertiginosos cambios a los que nos enfrentamos en un 
contexto en constante movimiento deben ser entendidos y comprendidos por las referencias biblio-
gráficas que vamos utilizando para dar forma al cuerpo teórico, el cual se convierte en el esqueleto 
vital de la investigación. La peculiaridad que imprime al campo de las Ciencias Sociales esta ca-
suística, derivada de otros campos tecnologizados que asumen la rapidez y la variabilidad de las 
informaciones, exige a la persona investigadora estar en contacto diario tanto con los nuevos usos 
en los escenarios de la vida cotidiana, como con los nuevos conocimientos que otras investigacio-
nes van aportando sobre los mismos. Si esta investigación se lleva a cabo hace dos o tres años las 
herramientas y los objetivos habrían cambiado debido a las diferencias entre los usos tecnológicos 
de ayer y de hoy. No es lo mismo acceder con finalidad investigadora a una plataforma social que a 
otra, por lo que las perspectivas y técnicas utilizadas deben adecuarse a estos cambios de la ma-
nera más ágil y pertinaz posible. De nada sirve diseñar al por menor todo un marco de investigación 
para indagar, entender y construir información a partir de una red social, si cuando lo desplegamos 
esa red social ya no es actual, ni en ella habitan las personas a las que queremos estudiar. 
Además de estar al tanto de la producción científica también es pertinente tener una actividad per-
sonal en las redes que facilita la comprensión de los fenómenos de manera empática. Como 
persona que vive y convive en las redes sociales he partido de la propia inmersión en los contextos 
para conocer de primera mano aquellos artefactos que posteriormente he investigado, tomando 
conciencia de sus exigencias y diferencias. Indagar en la vida cotidiana como una fuente de infor-
mación que proporciona datos rigurosos y válidos requiere de un compromiso profundo por parte 
de la persona investigadora para generar conocimiento científico sensible que parta del estableci-
miento de una “comunicación entre la esfera de los objetos y la esfera de los sujetos que conciben 
esos objetos” (Morin, 1984, p. 48). La persona investigadora debe caracterizar los momentos de 
la cotidianeidad, hacer lecturas diacrónicas y sincrónicas, determinar las pautas condicionantes y 
sus marcas en las trayectorias vitales personales y colectivas, lo cual “nos proporcionará informa-
ción sobre cuya base podremos atribuirles nuevos significados, tanto a nuestros comportamientos 
propios como a aquellos que se derivan de las interacciones que establecemos con los restantes 
protagonistas de tales acciones” (Villegas & González, 2011, p. 40–41).  
Nos estamos involucrando en un entorno extraordinariamente multidisciplinar, una realidad social 
que “se construye a través de procesos sociales, macros y micros” (Serbia, 2007, p. 125). Al apro-
ximarnos a Internet desde el concepto de las relaciones afectivas y de pareja se dibuja “un campo 
de investigación vibrante, amplio y complejo, en el que confluyen aproximaciones de diferentes 
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tradiciones y escuelas teóricas, desde la alfabetización digital a los estudios culturales, pasando por 
la comunicación audiovisual o los estudios de género.” (Serrano-Puche, 2016, p. 25). La pluralidad 
del campo de estudio al que nos adscribimos en esta investigación ha repercutido en la selección 
de una bibliografía compleja y especialmente amplia en lo que a perspectivas se refiere.
4.2. PERSPECTIVA CUALITATIVA: LA EVOLUCIÓN TEÓRICA Y PRÁCTICA DE 
LA ETNOGRAFÍA VIRTUAL Y DIGITAL
Esta propuesta contempla la puesta en marcha de una serie de estrategias que derivan en la aplicación 
de técnicas de obtención de información dirigidas a establecer un análisis fundamentalmente 
cualitativo (Villegas & González, 2011) centrado en aspectos descriptivos. El modelo en que 
se enmarcan los análisis cualitativos surge como alternativa al paradigma racionalista, puesto 
que en las disciplinas sociales conviven muy diversas problemáticas, cuestiones y restricciones 
que no se pueden explicar ni comprender holísticamente desde una metodología cuantitativa. Los 
planteamientos que fundamentan los modelos cualitativos proceden de diferentes ciencias humanas, 
fundamentalmente de la antropología (López-Noguero, 2002).
Elegimos el paradigma cualitativo pues pensamos que es la forma más adecuada de tratar el 
tema de estudio debido a su naturaleza continua y cambiante, y porque consideramos que la 
información que nos va a reportar es fundamental para dar una visión del proceso atendiendo 
a factores plurales: desde el entorno y la influencia del espacio formal (institutos) e informal 
(vivencias individuales, biografías personales…) hasta la emocionalidad de los y las participantes 
expresadas por sí mismos y mismas. Este último aporte es ineludible ya que nuestra investigación 
busca aproximarse a “realidades sujetas a significación y resignificación por parte de los sujetos 
que las constituyen” (Tovar, 2000, p. 160). Buscamos tomar mayor conciencia de lo que éstas 
verdaderamente suponen desde el punto de vista de la implicación vinculada con estas realidades, 
para evitar también interpretarlas desde los problemas o riesgos en perspectiva adulta, algo que 
hemos detectado que se viene haciendo con asiduidad. Al involucrarnos en imaginarios sociales y 
sujetos sociales nos situamos en un modelo que valora lo subjetivo como una perspectiva de análisis 
válida, permitiéndonos una “vuelta al sujeto”, un proceso reflexivo “que cuestiona el predominio de 
la racionalidad instrumental y de la sujeción individual y colectiva propia de la sociedad en la que 
vivimos” (Sierra-Pardo, 2015, p. 120). 
El modelo de investigación elegido da continuidad al puesto en marcha en un anterior proyecto 
de intervención e investigación (TFM), el cual funciona como generador de nuevos problemas 
de investigación (Calvo, 2013a). A partir del estudio previo, nos centramos en la aplicación y el 
desarrollo de un modelo fundamentado en una determinada perspectiva etnográfica, la etnografía 
virtual (Ardévol, Estalella & Domínguez, 2008; Hine, 2004; Horst & Miller, 2012; Londoño, 2012; 
Mosquera, 2008; Raad, 2004; Ruiz-Méndez & Aguirre-Aguilar, 2015), en donde Internet es un 
elemento no neutral que se presenta como objeto de conocimiento y como instrumento para la 
producción de conocimiento (Ardévol et al., 2008). Se exige un nuevo giro a la práctica etnográfica 
tradicional “al incorporarse al mundo un nuevo artefacto, nuevas formas de agencia y nuevas formas 
de relación” (Ardévol et al., 2008, p. 12).
Christine Hine es la figura precursora de la idea de la etnografía virtual y gracias a su producción 
académica se han sentado las bases flexibles desde las que estructurar un proceso de etnografía 
virtual de manera empírica. Hine, en su obra más referenciada, propone una serie de principios 
básicos para hablar de investigación etnográfica virtual (Hine, 2004, p. 80–85):
• Internet es un lugar en el que se conjugan nuevos espacios y nuevas posibilidades de comu-
nicación e interacción, por lo que la persona investigadora debe empatizar con estas formas 
de relación y ser partícipe de ellas para conectar con los intereses que las empujan.
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• La comunicación analógica y la comunicación digital son dos caras de la misma vivencia: lo 
virtual y lo físico son ambas expresiones de la realidad, y no hay jerarquías en torno a esa 
veracidad.
• La etnografía virtual supera a la etnografía “tradicional”: no solo es “multi-local” (Marcus, 
2001), también es fluida, móvil, cambiante y dinámica. 
• La etnografía tradicional se centra en un lugar del mundo en concreto, de manera que la 
persona investigadora aborda ese espacio de manera única. La etnografía virtual supera 
esas limitaciones geográficas y espaciales por la propia naturaleza del contexto digital, por 
lo que el foco contextual del estudio puede ser variable y/o emergente a medida que la per-
sona investigadora trabaja y conoce sobre el mismo, siendo posible la apertura de nuevas 
conexiones y nexos externos.
• La etnografía virtual quiere entender las relaciones palpables entre lo virtual y lo real, por lo 
que el objeto de estudio (al igual que el contexto) no es limitado a priori ya que depende de 
los movimientos de la propia problemática de investigación. La etnografía virtual requiere (e 
invita a) una reformulación continua y dinámica del interés ya que la casuística líquida de 
Internet así lo ordena. La persona investigadora debe marcar los límites de la investigación 
en un contexto casi infinito.
• Al contrario que en las etnografías tradicionales, la etnografía virtual no requiere una inmer-
sión y participación continua y constante en el contexto: la persona investigadora no debe 
cambiar de residencia, ni viajar a un territorio lejano en el que convivirá con sus habitantes 
24 horas al día. Las relaciones que las personas que forman parte de la muestra tampoco 
tienen la misma dinámica que las relaciones en un contexto social presencial, ya que depen-
de de los accesos y usos de las tecnologías. Además, en una etnografía virtual no podemos 
acceder a tantos aspectos de la vida personal y cotidiana como en una etnografía tradicio-
nal, ya que el espacio virtual también funciona como “puerta cerrada”.
• Debido a lo explicado en el punto anterior, la etnografía virtual es de naturaleza parcial frente 
al carácter holístico que suponían las etnografías tradicionales.  
• La etnografía virtual obliga a la persona investigadora a entenderse y vincularse a la tecno-
logía con la que va a desarrollar el estudio. La persona investigadora debe tener una com-
petencia digital que vaya más allá de lo técnico, siendo de suma importancia la adquisición 
de habilidades sociales y comunicativas, que le permitan entender las interacciones a las 
que se va a enfrentar. “Nuestras creencias acerca de Internet pueden tener consecuencias 
importantes sobre la relación individual que tengamos con la tecnología y sobre las relacio-
nes sociales que construyamos a través de ella” (Hine, 2004, p. 17).
• Las interacciones virtuales con las personas estudiadas y/o las personas informantes son 
tan aceptables y válidas (reales) como las interacciones cara a cara. 
• La etnografía virtual debe adaptarse al medio de estudio. La estructura previa de un proceso 
de etnografía virtual debe ser capaz de ir adecuándose a las necesidades que los espacios 
de observación vayan presentando. Esta es la única manera de poder alcanzar conocimien-
to significativo del plano tecnológico.
Hine (2004) es escéptica respecto a las ideas de revolución que fueron atribuidas en un primer 
momento a las tecnologías, ya que esas tecnologías no van a suponer el cambio por sí mismas, 
sino que lo que va a determinar que existan transformaciones significativas son los usos que las 
personas van a hacer de estas tecnologías. Esta idea, que la autora mantiene a lo largo de todo su 
exposición, es coherente con el concepto de educomunicación en el que se apoya este proyecto 
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de investigación (Aparici, 2010a; Cuervo & Medrano, 2013). Hine también afirma en su obra que 
“existe un espacio de estudio sobre las prácticas cotidianas en torno a Internet, como medio para 
cuestionar las asunciones inherentes a las predicciones de futuros radicalmente diferentes” (Hine, 
2004, p. 13). La etnografía virtual desea generar “comprensión sobre cómo se constituye Internet a 
través de su uso” (Hine, 2004, p. 13).
No existe un modelo de etnografía virtual cerrado o único, ya que las habitaciones de Internet cambian 
de decorado a medida que hay avances tecnológicos, de mercado, o incluso de estructuración social 
o tendencias culturales e ideológicas. Por ello, una etnografía virtual puede ocuparse de conocer 
en profundidad las actualizaciones de un espacio web, o utilizar las posibilidades de una red social 
para hacer envíos de encuestas virtuales que serán cumplimentadas por diferentes tipologías de 
usuarios/as, según su objetivo general de estudio. Para configurar cada propuesta de etnografía 
virtual se propone aplicar las siguientes preguntas (Hine, 2004, p. 18):
• ¿Cómo los usuarios llegan a comprender las capacidades y posibilidades de Internet? ¿Qué 
implicaciones tiene su uso? ¿Qué interpretan de ella en tanto medio de comunicación y a 
quién perciben como audiencia?
• ¿De qué modo afecta Internet a la organización de las relaciones sociales en el tiempo y el 
espacio? ¿Es distinta esa organización a la de “la vida real”? Y si la respuesta es afirmativa, 
¿cómo los usuarios reconcilian lo virtual y lo real?
• ¿Cuáles son las consecuencias de Internet sobre los sentidos de autenticidad y autoría? 
¿Cómo se desempeñan y experimentan las identidades, y cómo se juzga la autenticidad? 
• ¿Es “lo virtual” experimentado como algo radicalmente diferente y separado de “lo real”? 
¿Hay una frontera divisoria entre la vida online y offline?
Este paradigma empírico busca dar sentido a la vida en un escenario que, por la propia naturaleza 
de las tecnologías, se segrega entre pequeños micro-escenarios de actuación. La etnografía virtual 
requiere de una flexibilidad interpretativa que atienda a los procesos que las personas vamos 
bebiendo en nuestro desarrollo online y offline. No se trata de analizar Internet para describir las 
cuestiones técnicas y relacionales que se suceden en un espacio concreto, si no de analizar y 
repensar a partir de lo que se ve, lo que se sabe y lo que se entiende. Internet es un parte más, 
engranada y profundamente implicada en un gran tejido social.
Tanto los usos apropiados como los aprendizajes son competencias culturales que los 
usuarios de la Red adquieren (…) la consecución de interpretaciones estables de Internet 
no debe ser atribuida a las capacidades de la tecnología. Más bien, son comprensiones 
producto de las relaciones sociales que mantienen viva la Red y que acontecen en eIla 
(Hine, 2004, p. 186).
Si bien Hine es la precursora y referente mundial nos gustaría incorporar en esta descripción 
visiones más modernas del concepto que han surgido del trabajo y la discusión académica sobre el 
término, sus implicaciones y sus posibilidades (Ardévol & Gómez-Cruz, 2014; Horst, Hjorth & Tacchi, 
2012; Pink et al., 2016; Westman, 2015). Usando el concepto generador de digital etnography, 
o etnografía digital en castellano, el equipo de Sarah Pink publicó este mismo año un completo 
manual (Pink et al., 2016) en el que se aportan diversas ideas multidisciplinares que consideramos 
imprescindible formular y tener en cuenta a la hora de proponer un diseño metodológico concreto. 
Pink y su equipo proponen cinco principios para trabajar activamente desde la etnografía digital:
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• Multiplicidad, entendida como la variabilidad y diversidad de formatos y estrategias de las 
que podemos disponer a la hora de conectar, involucrarnos y acercarnos a los diferentes 
escenarios digitales que la propia naturaleza del marco digital puede ofrecernos.
• Descentralizar la investigación de lo digital como objeto principal de estudio, accediendo así 
a las cuestiones extra-digitales que nos ofrecen información relevante y concluyente acerca 
de lo que queremos comprender: comunicación, cultura, relaciones entre personas, contex-
to social, etc.
• Etnografía digital como “evento abierto”, emergente y que bebe de diversas disciplinas.
• Practica reflexiva desde la noción de práctica etnográfica antropológica, de manera que el 
conocimiento generado deriva de nuestros encuentros, con todo lo simbólico y subjetivo que 
ello conlleva, con otras personas; otros entornos; otras realidades. 
• Heterodoxa, ya que se requiere un acercamiento a diversas formas de comunicación, des-
plazando de su puesto hegemónico lo textual y dando protagonismo e importancia a otros 
códigos y lenguajes, como la imagen o el video. La etnografía digital debería de incluir, 
también en su formato de presentación divulgativa, estos recursos comunicativos para ser 
coherente con la realidad estudiada.
Junto a estos principios que resultan de máxima utilidad para nuestro estudio, esta obra (Pink et al., 
2016) aborda específicamente el estudio de las relaciones interpersonales a partir del despliegue 
de un método basado en la etnografía digital a través de diferentes ejemplos que retoman ideas 
trabajadas en el marco teórico como la remediación o la co-presencia. Con esta estrecha vinculación 
entre supuesto metodológico y base teórica justificamos una coherencia interna de investigación 
en la que la manera en la que los datos se van a recopilar va a respetar la forma en que estos se 
disponen y conviven con entidad propia.
Como reflexiones finales en torno a este desarrollo, apreciaciones sobre los claro-oscuros que 
el estudio basado en etnografía virtual o digital puede presentar. Interpretar lo que las personas 
comunican en la red sobre su vida íntima conlleva cierto riesgo e incertidumbre por diversos 
motivos: engaños y mentiras, representaciones artificiosas de las propias identidades digitales, 
interpretaciones erróneas de la persona investigadora a partir de ideas incorrectas o directamente 
falsas, etc. (Paccagnella, 1997). En respuesta a ello, Hine afirma que el propósito no debe ser 
fiscalizar si la información virtual es o no auténtica y coherente con los supuestos físicos, añadiendo 
que “utilizar las comunicaciones electrónicas para llevar a cabo una etnografía abre el camino para 
un análisis reflexivo acerca de los modos en que hacernos esa distinción” (Hine, 2004, p. 98). Llega 
el momento de plantearse si es más real lo digital o lo presencial, si cabe preguntarse en términos 
absolutistas o entender que las realidades son tan diversas como los posibles escenarios en las 
que son plasmadas. ¿Son los teatros 2.0 evidencias de la falsedad, o creadores de realidades post-
analógicas?
Este escenario es una buena oportunidad para describir y explicar cualitativamente algunos 
rasgos del comportamiento humano y las interacciones entre las personas sin las interferencias que 
los investigadores habían podido generar, en mayor o menor medida, debido a su presencia física 
en situaciones analógicas hasta el momento (Williams & Merten, 2008). En contraposición con otros 
procesos de investigación en torno a la idea del uso de las redes por parte de jóvenes menores de 
edad, aquí también hay, como en todo escenario humano, un acceso directo al campo (Angrosino, 
2007): hemos decidido participar desde una inicial presencia física, que posteriormente se ha 
difuminado en forma de perfil en redes sociales. Nos pareció conveniente respetar los espacios 
propios de los y las personas participantes, sin variar sus contextos y accediendo a ellos de manera 
activa, con sus permisos pero sin poner el foco en nuestra presencia. Es por ello que la investigación 
se ha centrado en la incorporación activa a sus sitios y perfiles personales, de manera que los y 
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las participantes no tuvieran que amoldarse a un espacio rígido de investigación propuesto por el 
equipo de investigación. Fuimos nosotros los que con nuestras herramientas nos acercamos a 
sus vidas tras una presentación física que solventara todas sus dudas, evitando así la generación 
de una sensación de “ser espiado/as” por un agente desconocido, frío y alejado. La perspectiva 
antropológica que subyace en esta idea nos lleva a entender a la persona investigadora y a su 
propia subjetividad como instrumentos.
No solo porque son ojos y oídos los que van a determinar qué sí y qué no va a convertirse 
en “dato”, sino porque su capacidad de estar con los otros, con esos otros en particular, 
determina la etnografía que llegue a hacer, o que finalmente no pueda llevar a cabo (Flores, 
2010, p. 17).
En los últimos años se han presentado diversas investigaciones en nuestro campo educativo que 
han usado técnicas adscritas al gran concepto de etnografía virtual o digital para conocer usos y 
conductas de las personas en diferentes espacios y con diferentes objetivos (Bachiller-Sandoval, 
2013; Sádaba, 2012; Vera, 2014; Vittadini & Pasquali, 2013). La tendencia en aumento que lleva 
a la aplicación de técnicas antropológicas en un buen número de investigaciones orientadas a 
indagar en las actividades y los movimientos sociales nos acerca a la crisis paradigmática que 
reinventa ideológicamente el mundo, enfocándolo en el ser humano y en donde la información y el 
conocimiento son elementos determinantes para el desarrollo de sociedades modernas y críticas 
(Mosquera, 2008). 
4.3. ENFOQUE METODOLÓGICO
Para seguir concretando el enfoque metodológico que ha facilitado la obtención de resultados, 
destacamos que esta etnografía incluye un enfoque narrativo-biográfico (Bolívar, 2002; Fernández-
Cruz, 2010; Susinos & Parrilla, 2008) que atienda a las experiencias de quienes participan en esta 
investigación. Nuestra filosofía de base parte de que “nuestras acciones y las de los otros son 
entendidas como textos a interpretar que dan significado a nuestras vivencias y el lenguaje es el que 
permite la construcción de significado de nuestros pensamientos, sentimientos y acciones” (Susinos 
& Parrilla, 2008, p. 164). 
Para contactar y conocer lo que hacen y lo que dicen las personas implicadas es esencial la 
participación de la investigadora en el campo de manera bi-modal: en este caso, tanto en los 
centros educativos (espacio físico) como en el marco de interacción digital, que en este caso serán 
determinadas redes sociales. La presencia en el espacio físico se convierte en el momento de 
contacto con la muestra, y también en el primer paso para el acceso al campo digital, ya que es este 
momento cuando se negocia la inmersión con parte de los protagonistas de este estudio: los y las 
alumnos y alumnas. El plano analógico funciona, en determinados momentos de esta investigación, 
como el “anclaje” a los espacios digitales. 
Con este despliegue se pretende hacer un recorrido profundo por las relaciones que se derivan 
de la participación los y las participantes directos e indirectos en un momento sociocultural y 
tecnológico concreto, con foco en las vidas cotidianas y personales: desde la opinión expresada 
verbalmente; hasta las representaciones multimedia de las identidades personales, narrativas, 
amistades, interacciones públicas, etc. Proponemos enfatizar “el estudio de la articulación entre los 
usuarios, las personas que navegan por la red, los cibernautas y el espacio mismo de observación, 
el ciberespacio” (Reguillo, 2012, p. 142). Esta es una de las peculiaridades de nuestra propuesta 
metodológica, que si bien se acoge al abrazo de la etnografía virtual tal y como hemos justificado en 
líneas anteriores, también despliega técnicas que requieren del “cara a cara” presencial. 
La implicación directa de la investigadora en esta propuesta ciber-etnográfica genera una vivencia 
conjunta entre investigadora/muestra a investigar por medio de la observación, conversación, 
recopilación numérica y participación directa (Angrosino, 2007) en los escenarios digitales 
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establecidos por las personas protagonistas del estudio. Los escenarios digitales de vivencia 
conjunta ha sido posibles gracias a la puesta en marcha de distintos perfiles en las redes sociales 
de mayoritario uso para los y las jóvenes a los que nos acercamos en este estudio, a través de los 
cuales se generará cohesión y se establecerá una vinculación real con la muestra que nos permitirá 
“comprender el fenómeno desde la perspectiva de los implicados” (Sánchez-Moreno & Murillo-
Estepa, 2010, p. 147). Por otro lado, la vinculación en todo este proceso de la persona investigadora 
va a determinar la marcha del mismo de una manera personal, requiriendo una reflexión sobre las 
diversas posibilidades que van  apareciendo, cuestionando críticamente las mismas y construyendo 
un modelo ajustado a la naturaleza del estudio (Sandoval-Forero, 2007).
Otro de los apuntes precisos para poder entender esta propuesta metodológica es su orientación 
a la innovación y transformación de la práctica docente (Ander-Egg, 2003; Elliott, 1993; 
Fernández-Díaz & Calvo-Salvador, 2013; Maciel, 2003; Margalef & Pareja, 2007). Partiendo del 
concepto de investigación acción definido por Latorre (2003) como la indagación práctica realizada 
de manera colaborativa por el profesorado con el objetivo de mejorar su práctica educativa a través 
de dinámicas de acción y reflexión, debemos aclarar que si bien no somos el profesorado propio del 
centro educativo, sí hemos participado como docentes en el programa de “Ni Ogros Ni Princesas” 
y en otros similares a lo largo de varios años. Tras conocer el programa, sus potencialidades y 
debilidades, y haberlo impartido en diferentes cursos y diferentes centros educativos, nos vivimos 
como pertenecientes al proceso de enseñanza-aprendizaje derivado. Por tanto, y sin poder definirnos 
como una investigación acción pura, reivindicamos la necesidad de ser partícipes del proceso de 
aula y la intención de que nuestros resultados sean utilizados en pro de una mejora educativa tanto 
en los centros que han participado en esta investigación como en todos aquellos que consideren 
oportuno aplicar las propuestas de mejora aquí incluidas.  Bajo ese paraguas que la definición de 
Latorre sombrea, volvemos a acudir a su obra (Latorre, 2003) para destacar aquellos rasgos de 
investigación acción que esta propuesta metodología persigue cumplir:
• Es una propuesta participativa y colaborativa, en donde los centros educativos y el alum-
nado participa del proceso de manera activa, el cual va modelándose a las exigencias que 
estos miembros de la comunidad vayan planteando. 
• Favorece la teorización y la crítica sobre la práctica del día a día gracias a las técnicas de 
recogida de información plasmadas, como las entrevistas. Las entrevistas son valoradas en 
esta línea por los y las docentes de manera explícita: “nunca me había parado a pensar en 
todo esto”.
• Busca comprobar las prácticas, las ideas y las suposiciones, apoyándonos en un marco 
teórico que guía y no limita, y entendiendo las opiniones de los y las participantes como 
constructos a tener en cuenta y que van a incorporarse como informaciones significativas.
• Conlleva un registro, recopilación y análisis personal y grupal de los juicios, reacciones e 
impresiones vertidas en torno al problema de estudio, y todo ello se va plasmando en un 
diario de campo virtual o multimedia.
• Es un proceso político, entendiendo la política como el proceso que genera cambios estruc-
turales. 
A la hora de estructurar este esquema de investigación tenemos siempre en la mente la acción 
como fin prioritario que desempeñará el conocimiento generado (Ander-Egg, 2003). Por ello, y para 
definir los objetivos generales y específicos de esta investigación partimos de unas necesidades 
que delimiten el centro de interés de nuestro trabajo, muy inspiradas en los resultados que nuestra 
investigación previa (Calvo, 2013a). 
La cuestión en torno a las estrategias de toma de datos atiende a las mismas complejidades 
que se han presentado históricamente en las tareas de registro, interpretación y explicación de 
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datos obtenidos directamente de un campo tan variable como es el de una comunidad de personas 
en interacción. Esto presenta aún más importancia cuando la posibilidad de acceder y adaptarse 
al uso de la tecnología por parte de la persona investigadora “será lo que finalmente le permita 
acercarse a esas nuevas comunidades que, independientemente de ser o no estudiadas, continúan 
evolucionando a planos cada vez más desconocidos para las ciencias” (Sandoval-Forero, 2007, p. 
87). Para hacer una toma de datos continuada y rigurosa se trabaja sobre un diario de campo digital 
con la ayuda de una aplicación que funcionará como repositorio y gracias a la que se registrará 
contenido en formato texto y contenido en formato imagen/vídeo en el que se dará cuenta de las 
evidencias observadas a través de distintos contextos virtuales, así como los datos obtenidos de 
las intervenciones iniciales en el aula. La renovación del concepto de diario de campo es necesaria 
si entendemos que debe dar una cuenta realista y coherente de la experiencia de investigación: no 
podemos reducir las imágenes a palabras ya que perderían parte de su esencia, de su ser. Así, este 
diario de campo virtual o multimedia se convierte en un sustituto de herramientas como la cámara 
de video o la cámara fotográfica utilizadas en etnografías tradicionales (Sandoval-Forero, 2007). El 
trabajo de toma de datos llevó aproximadamente 9 meses, y fue adaptándose a los movimientos 
de las conexiones e interacciones que se generaban en cada uno de los perfiles estudiados. 
En nuestra tarea de adaptación del modelo etnográfico al caso concreto de investigación nos 
percatamos de que nos situamos ante un fenómeno multi-dimensional en el que se implican influencias 
diversas y agentes diversos, las/los cuales son difíciles de acotar a priori. Además, consideramos 
importante poner en marcha estrategias de recogida de información que nos aporten diferentes 
visiones de una misma realidad, dando voz a diversos actores de la comunidad educativa. Estamos 
de acuerdo con la idea que apuntan Villegas y González (Villegas & González, 2011), en la que 
defienden que lo más correcto no es hablar de “abordaje” si no de “abordajes cualitativistas”. 
Así, entendemos que es posible diseñar una metódica cualitativa concreta y particular para cada 
estudio. 
Si bien nuestra población diana de estudio son los y las jóvenes, para responder a las preguntas 
claves anteriores debemos obtener diferentes opiniones y valoraciones de las actividades de este 
colectivo por parte de personas externas. Además de acoger las representaciones y las traducciones 
que de las vivencias digitales del alumnado hace la persona investigadora, también deseamos 
conocer las aportaciones de parte del entorno social y profesional para que la investigación influya 
en las vidas de quienes forman parte de la comunidad educativa (Susinos & Parrilla, 2013). Nuestra 
investigación no solo busca entender y explicar una situación, si no también arrojar luz sobre 
posibilidades de trabajo en relación con esa situación y esa problemática. Para dar respuestas 
a estas inquietudes ha sido imprescindible la participación de dos figuras de referencia clave: a) 
sexólogas/os en formación para enraizar ideas sobre el concepto de educación sexual, y b) 
profesorado y equipos de orientación de los centros participantes para incorporar el sentir de 
parte de la comunidad educativa. Esta colaboración de personas involucradas en el contexto nos da 
pistas para conocer la realidad desde fuera, de manera que podamos contrastar aquellos datos a los 
que tenemos acceso, con aquellos supuestos y saberes que los y las que están en contacto diario 
con la presencia analógica de los y las jóvenes puedan aportar. La participación de estos colectivos 
profesionales va enfocada a dar una respuesta a la intencionalidad de cambio que lleva implícita 
la investigación, atendiendo a los principios transformadores de la investigación-acción (Latorre, 
2003). Gracias a las experiencias y conocimientos que esta parte de la muestra comparte con la 
investigadora accedemos a claves didácticas de utilidad a la hora de desarrollar una propuesta de 
intervención en educación sexual para jóvenes que sea útil, coherente, apropiada y crítica.
Para centrar la recopilación de la información relevante nos fundamentamos en el esquema de 
preguntas clave que propone Ander-Egg  (2003):
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LOCALIZACIÓN DE LA INFORMACIÓN: 
¿QUIÉN TIENE LA INFORMACIÓN QUE 
NECESITAMOS?
DECISIÓN ACERCA DEL 
PROCEDIMIENTO DE 
RECOPILACIÓN DE DATOS: 
¿QUÉ TECNICAS UTILIZAR?
¿Está en documentos?
(censos, informes e investigaciones 
ya realizadas, libros, registros, leyes, 
memorias, anuarios, archivos, documentos 
personales, etc.)
Recurso a la documentación
¿La tienen determinadas personas?
Algunas en particular
Entrevistas focalizadas, informantes 
clave
¿La tienen determinadas personas?
Conjunto de la población
Encuestas, sondeos
¿Se puede detectar en el medio ambiente 
físico-social? Contacto global
En la vida cotidiana de la gente:




Tabla 1. Preguntas claves de selección de técnicas de investigación. Fuente: Ander-Egg (2003)
Apoyándonos en estas preguntas y teniendo en cuenta la vinculación de diferentes colectivos 
objetivos, se plantea complementar el modelo con diversas estrategias cualitativas de obtención de 
información, como intervenciones en aula, entrevistas con informantes claves (Vargas, 2012) y 
grupos focales de debate con miembros de la comunidad educativa (Domínguez & Davila, 2008; 
Gutiérrez-Brito, 2011; Onwuegbuzie, Dickinson, Leech & Zoran, 2009; Sánchez-Moreno & Murillo-
Estepa, 2010). Estas estrategias aportarán más información a la obtenida gracias al diario de campo 
virtual o multimedia40, y al análisis de los perfiles personales, completando e intentando establecer 
un “punto de partida” para conocer aspectos relativos que influyen o tienen que ver directamente 
con las identidades digitales y las interacciones entre las mismas (pasado y presente) de los y las 
estudiantes, abordando así mismo el uso general de las TIC por el colectivo para articular un marco 
más amplio de referencia. 
Se han previsto limitaciones temporales (intervenciones puntuales, imposibilidad de dar cuenta de todo 
lo que sucede en el día a día de los y las jóvenes, etc.) y otras derivadas de la estructura formal del proyecto 
(la intervención se hace de manera externa, la temporalización del proyecto está marcada por el organismo 
público, los centros ponen sus limitaciones, etc.) que pueden dificultar el proceso de investigación y que 
solventaremos con este modelo dinámico en el que buscamos una complementariedad metodológica 
estableciendo criterios de credibilidad de la información, así como un compendio de estrategias de toma 
de datos que nos permita construir informaciones desde diferentes perspectivas, momentos y espacios. 
Seguimos de esta manera las premisas marcadas por Cisterna (2005, p. 69): 
40 ANEXO: CARPETA DIARIO DE CAMPO MULTIMEDIA
127
Es muy común que en una investigación cualitativa se utilice más de un instrumento para 
recoger la información, siendo habitual en educación el uso, además de las entrevistas, 
de actividades sistemáticas de observación etnográfica (participante o pasiva), grupos de 
discusión, historias de vida y análisis textual de carácter semiótico. (…) el primer paso es 
triangular la información obtenida desde los diversos instrumentos aplicados en el trabajo 
de campo, por estamentos, ya sea utilizando conclusiones de segundo o tercer nivel. (…) 
Un segundo paso consiste en integrar la triangulación inter-estamental por cada instrumento 
utilizado, pero ahora desde una perspectiva inter-instrumental y desde allí generar nuevos 
procesos interpretativos.
Resumiendo todos los puntos de nuestra propuesta general, proponemos un diseño emergente 
eminentemente cualitativo con una intención biográfica - narrativa y basado en un proceso 
etnográfico. Para ello, y para atender a la muestra de alumnos y alumnas, se desplegarán técni-
cas de participación y observación de la investigadora en el campo a partir de una intervención en 
el aula inicial que irá encaminada a conocer al alumnado y posibilitar su participación en el proceso 
etnográfico central. Este proceso etnográfico se articula a partir de un escenario de encuentro y 
toma de datos en forma de “espacio digital” desde el que poder acceder a lo que sucede y lo que 
se expresa en las identidades digitales personales de la muestra estudiada. Al estudiar artefactos 
tecnológicos, de comunicación e información, nos situamos en un plano cambiante, por definición, 
pero no podemos obviar que “el campo es el referente empírico de la investigación” (Guber, 2004, 
p. 83). La etnografía que se plantea conlleva la inclusión en un campo palpable como el aula, que 
permitirá posteriormente un recorrido profundo por las relaciones que se derivan de la participación 
de esa aula en la sociedad tecnológica, con foco en las vidas cotidianas de los y las estudiantes. Por 
el otro lado, la metodología de estudio se completa con la relación de la investigadora con diferentes 
miembros de la comunidad educativa tales como el profesorado y los y las profesionales de 
la educación sexual; que serán participes del cambio, detectores de necesidades e informantes 
claves para la comprensión de los casos que se van abordar. Por su casuística “digital”, el contexto 
de la investigación variará en función del momento de la misma, siendo imprescindible contar con 
un sub-contexto más líquido (el de las redes sociales, smartphones, etc.), y un supra-contexto más 
estable (la estructura educativa, que aglutina espacios físicos y virtuales en torno a la idea de do-
cencia, extra-supra escolaridad y relaciones académicas/personales).
4.4. MUESTRA DE LA INVESTIGACIÓN
4.4.1. Descripción de la muestra: alumnado
Para conseguir los objetivos de la investigación el estudio parte de la población de la comunidad 
autónoma de Asturias. Se ha seleccionado la muestra entre el alumnado del segundo ciclo de la 
E.S.O de centros educativos públicos y concertados distribuidos por la geografía asturiana que 
participan en proyectos de educación sexual, priorizando específicamente aquellos centros que 
desarrollan el programa “Ni Ogros Ni Princesas”. Se ha priorizado la incursión en centros que 
participan en el programa “Ni Ogros Ni Princesas” por dos motivos claros: En primer lugar, son 
centros que muestran una predisposición a trabajar con temas relacionados con la educación sexual 
ya que están involucrados en un gran proyecto a nivel autonómico, siendo por tanto más proclives a 
participar en este tipo de investigaciones. En segundo lugar, y al entender esta propuesta como una 
investigación orientada a la mejora de la práctica docente, partimos de aquellos institutos en lo que 
ya exista un plan de educación sexual que conocemos y en el que hemos participado, y que además 
estaba instaurado para poder incorporar nuestra propuesta de actuación en un marco existente y 
real. 
Los centros participantes pertenecen tanto a ámbitos rurales como urbanos. De esta manera, se busca 
conseguir una muestra plural de chicos y chicas que cursen 4º de la E.S.O (mayoritariamente, 
alumnado de entre 15 y 16 años, contemplando que puede haber posibilidades de encontrarnos con 
chicos y chicas de 17 o 18 años debido a repeticiones de curso).
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Para atender a todas las comarcas asturianas con sus diferencias socioeconómicas y culturales, y 
mostrar un resultado que tenga en cuenta las distintas tendencias de la comunidad, vamos a tener 
en cuenta las zonas que conforman el territorio asturiano.
La investigación se centra en el ámbito geográfico del Principado de Asturias. Esta comunidad 
autónoma tiene diversas peculiaridades: distribución geográfica irregular, núcleos rurales muy dife-
renciados, poblaciones muy envejecidas, etc. En Asturias a fecha de inicio de la investigación había 
21869 jóvenes de entre 14 y 16 años, según las cifras de población a 1 de julio de 2013 (INE). Este 
es nuestro entorno cercano de colectivo potencial, con particularidades específicas como el del 
alumnado que ha repetido curso (mayores de 16 años).
Al trabajar con un estudio etnográfico no podemos olvidar que “la investigación con estudio de 
casos no es una investigación de muestras. El objetivo primordial del estudio de un caso no es 
la comprensión de otros. La primera obligación es comprender este caso” (Stake, 1999, p. 16). 
Por ello, más que elegir una muestra representativa en términos cuantitativos (Fisher, Arkin & 
Colton, 1995), vamos a seleccionar intencionalmente (Martínez-Salgado, 2012) una muestra que 
nos permita estudiar en profundidad un conjunto de jóvenes asturianos de entre 15 y 16 años con 
énfasis en la interpretación (Stake, 1999, p. 20) y generalización de resultados. Se prioriza que cada 
una de las partes que conforma la muestra total facilite el acceso a datos profundos, en detalle y 
realmente ricos para nuestro foco de interés (Martínez-Salgado, 2012; Quinn-Patton, 1980; Serbia, 
2007; Villegas & González, 2011).
En el estudio participaron todas las unidades de 4º de la E.S.O de los siguientes 12 centros 
educativos: 
Imagen 10. Mapa comarcal de Asturias. Fuente: http://goo.gl/LGf7CY
Tabla 2. Población residente en Asturias. Fuente: INE
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• IES Avelina Cerra (Ribadesella). 54 personas. 27 varones y 27 mujeres.
• IES Candás. 55 personas. 29 varones y 26 mujeres.
• IES Corvera. 72 personas. 31 varones y 41 mujeres.
• IES El Sueve (Arriondas). 32 personas. 15 varones y 17 mujeres.
• IES Jerónimo González (Langreo). 41 personas. 20 varones y 21 mujeres.
• IES La Magdalena (Avilés). 58 personas. 35 varones y 23 mujeres.
• IES Llanera. 90 personas. 52 varones y 38 mujeres.
• IES Montevil (Gijón). 104 personas. 59 varones y 45 mujeres.
• IES Pérez de Ayala (Oviedo). 82 personas. 42 varones y 40 mujeres.
• IES Piles (Gijón). 100 personas. 48 varones y 52 mujeres.
• IES Pravia. 45 personas. 22 varones y 23 mujeres.
• Colegio Santo Domingo (Navia). 17 personas. 9 varones y 8 mujeres.
La negociación para el acceso a los centros educativos ha sido metódica y ha seguido el mismo 
esquema en todos los casos, salvo en uno de los centros, el IES La Magdalena. El contacto inicial 
se hizo a través del Conseyu de la Mocedá del Principáu d’Asturies, organización que trabaja 
directamente el programa “Ni Ogros Ni Princesas” con el alumnado y profesorado de 4º de la 
E.S.O. Gracias a la colaboración personal de la investigadora con esta organización se facilita 
esta vía, que hace posible un contacto más ágil con cada centro. La primera persona con la que 
se establece conexión es aquella que está encargada de organizar la actividad de “Ni Ogros Ni 
Princesas” en el centro educativo, y que suele coincidir con personal de orientación. Posteriormente, 
la negociación de horario e incorporación de grupos se hace a través de correo electrónico, teléfono 
o reuniones presenciales con los equipos directivos y/o de orientación de los centros. Se facilita un 
breve resumen del estudio en el que se explicitan a aquellos centros que lo consideren oportuno 
las implicaciones que tiene en el mismo la participación del alumnado41. En el caso del IES La 
Magdalena, la colaboración viene precedida de un contacto académico y personal previo de la 
investigadora con el personal de orientación.
En total han participado en las intervenciones de aula un total de 750 personas, de las cuales 
389 son varones y 361 son mujeres. Para llegar a estos datos se hace un conteo a pie de aula, de 
manera que aquellas personas que no hayan estado presentes en las intervenciones pero que sí 
están matriculados/as en los diferentes centros educativos no se han contabilizado como parte de 
la muestra.
De los 12 centros educativos, 11 están vinculados al proyecto “Ni Ogros Ni Princesas” y el otro 
centro participa en un programa de educación sexual local del ayuntamiento de Avilés llamado 
“Aprendiendo a Entendernos”. Se seleccionan los centros priorizando la presencia mixta de zonas 
rurales y urbanas, así como la representatividad de los núcleos de población relevantes de Asturias. 
41 ANEXO: CARTA TIPO CENTROS.PDF
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Debido a que la zona del occidente es la zona que presenta una mayor dificultad de acceso y 
una menor cantidad (en comparación con el resto de Asturias) de centros educativos que trabajan 
directamente con el programa de “Ni Ogros Ni Princesas”, hemos optado por trabajar, además, con 
el Centro de Profesorado de Recursos y Recursos de la zona Avilés-Occidente para solventar 
tal dificultar y ser capaces de tener una muestra que dé cuenta de la realidad de este entorno. El 
Centro de Profesorado y Recursos de Avilés-Occidente también está vinculado al programa “Ni 
Ogros Ni Princesas”. En el caso de este centro, no se contabilizan alumnos/as pertenecientes al 
mismo ya que no tiene carácter docente si no de asesoramiento al profesorado. La participación del 
mismo se verá materializada en el número de profesionales de la educación (profesorado, equipos 
de orientación, asesores, etc.) vinculado, cuestión que veremos más adelante.
De ese total, a fecha 1 de agosto del 2015, momento en que finaliza el análisis en directo de los 
perfiles, hemos tenido acceso efectivamente en la investigación a través de los perfiles de Twitter 
e Instagram a 528 perfiles o identidades digitales, con la particularidad de que una misma 
persona puede tener perfiles en ambas plataformas, con diferente información y por tanto diferentes 
representaciones que analizar. Desglosando por plataforma, a través de Instagram se ha obtenido 
información de 403 perfiles, y a través de Twitter de 125 perfiles.
 
Imagen 11. Puntos de intervención señalados en mapa comarcal de Asturias. Fuente: elaboración propia.
Imagen 12. Perfiles Twitter/Instagram a 1 de agosto de 2015. Fuente: elaboración propia.
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Asumiendo el comportamiento líquido de la red, entendemos que esta etnografía parte de la base 
de que la red es un espacio variable, cambiante y específico en el que las personas pueden 
adoptar tantas identidades como necesidades y/o deseos tenga cada cual de mostrar una parte de 
su vida cotidiana real, o una proyección de su vida real en adaptaciones ficticias. En general, y tras 
los primeros análisis, consideramos que la muestra estudiada presenta como tendencia la tónica 
habitual de representar vidas reales, con datos reales o ficticios, pero que aluden directamente a su 
vida analógica cotidiana y verdadera. Extrapolando estos datos que hacen referencia a sus vidas 
analógicas (nombres, datos de los centros en los que estudian, presentaciones de las biografías, 
fotografías...) hemos conseguido detectar qué alumnado está presente en esta investigación por 
duplicado, accediendo a participar tanto desde su perfil de Twitter e Instagram. Aun así, remarcamos 
la importancia de tener en cuenta el dato total de perfiles o identidades digitales (528) estudiadas, ya 
que cada plataforma es diferente, y la actividad en las mismas también; por lo que una misma 
persona va a participar de diferente manera en cada espacio y nuestro objetivo es dar cuenta de 
esas actuaciones en global.
MUESTRA: ALUMNADO PARTICIPANTE
Intervención en aula 750 personas
Identidades digitales 528 perfiles
Tabla 3. Muestra: alumnado participante. Fuente: elaboración propia.
4.4.2. Descripción de la muestra: profesionales
Además de acceder al alumnado como muestra principal y colectivo en el que se centra nuestro 
estudio, nuestra investigación busca conocer el fenómeno atendiendo a diferentes realidades en 
torno al mismo problema de investigación. Por ello en la investigación también ha participado 
profesorado de los centros educativos vinculados al proyecto, y sexólogos/as en formación. De esta 
manera, podremos atender a la realidad desde enfoques que se complementan y que conviven en 
el día a día formativo, aportando asimismo una visión profesional desde la sexología que nos ayuda 
a convertir el análisis de datos en una propuesta que ayude a transformar la realidad educativa.
En cuanto al profesorado, en total han participado 30 profesionales de la educación en activo que 
trabajan con el alumnado de 4º de E.S.O anteriormente explicitado. De ese total, 5 son varones y 25 
son mujeres. Este profesorado pertenece a los 12 centros anteriormente desglosados, incluyendo 
también una profesional del CPR Avilés-Occidente.
• IES Avelina Cerra (Ribadesella). 4 personas. 1 varón y 3 mujeres.
• CPR Avilés – Occidente. 1 persona. Mujer. 
• IES Candás. 1 persona. Mujer. 
• IES Corvera. 7 personas. Mujeres.
• IES El Sueve (Arriondas). 1 persona. Varón.
• IES Jerónimo González (Langreo). 3 personas. 1 varón y 2 mujeres.
• IES La Magdalena (Avilés). 4 personas. 2 varones y 2 mujeres.
• IES Llanera. 2 personas. Mujeres.
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• IES Montevil (Gijón). 1 persona. Mujer.
• IES Pérez de Ayala (Oviedo). 2 personas. Mujeres.
• IES Piles (Gijón). 1 persona. Mujer.
• IES Pravia. 1 persona. Mujer.
• Colegio Santo Domingo (Navia). 2 personas. 1 varón y una mujer.
La negociación para involucrar a este personal ha ido de la mano de la negociación para acceder a 
las aulas y gestionar las intervenciones con el alumnado. Las peticiones que se hicieron en todos los 
centros fueron aceptadas de manera positiva, y tras una breve explicación con aquellas personas 
interesadas en ser parte colaboradora, se conformaron los grupos y se propusieron horarios para 
las sesiones de encuentro.
En cuanto a los/as sexólogos/as en formación que han colaborado en este estudio, la muestra 
corresponde al alumnado de 2º curso del Máster Oficial en Sexología de la Universidad Camilo 
José Cela. En este curso hay matriculadas 31 personas, de las cuales 3 son varones y 28 mujeres. 
Sin embargo, el momento en el que realizamos el grupo focal y debido a disponibilidades horarias y 
peculiaridades propias del curso académico no pudimos acceder a la totalidad del grupo de clase. 
En este evento pudimos contar en total con 24 personas participantes, de las cuales 2 eran 
varones y 22 mujeres. La negociación para involucrar al alumnado de este Máster Oficial derivó de 
la colaboración profesional que la investigadora tiene con el equipo docente de la citada titulación. 
La totalidad de profesionales implicados en este estudio es, por tanto, de 54 personas.
MUESTRA: PROFESIONALES PARTICIPANTES
Profesorado. Centros educativos 30 personas
Sexólogos/as en formación 24 personas
Tabla 4. Muestra: profesionales participantes. Fuente: elaboración propia.
4.5. FASES DE LA INVESTIGACIÓN
Siguiendo a Corbetta (2007), desglosamos algunos aspectos que tuvimos en cuenta a la hora de 
recopilar la información necesaria para la investigación: 
• ¿Cuándo tomar información?: Lo antes posible, en el momento en que sucede o en el más 
cercano a éste para evitar perturbación, reordenando informaciones después de cada ses-
ión de observación. Se priorizó este aspecto para garantizar una información relevante, real 
y coherente con la experiencia. 
• ¿Qué información tomar?: Descripción (detallada y relevante), interpretación del/a investi-
gador/a e interpretación de los/as participantes (alumnado, profesorado y futuros/as profe-
sionales de la sexología). En estas interpretaciones entran en juego justificaciones emocio-
nales y razonadas, que conviven y son positivas en tanto que sean utilizadas para entender 
el proceso y la situación. En nuestra investigación tomamos datos derivados de las inter-
venciones con el alumnado estudiado a partir de las intervenciones en aula, pero también 
(y como foco central de la investigación), se recoge información directa de su actividad en 
redes, sin “traducción” de la misma, usando para la toma de datos la fuente principal que es 
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la imagen objetiva de su día a día digital, que posteriormente será categorizada y analizada. 
Así mismo, recogemos la totalidad de la duración de las entrevistas y grupos focales.
• ¿Cómo tomar la información?: Existen dos criterios en la toma de información: diferencia-
ción (entre descripción, interpretaciones y justificaciones emocionales y racionales), y fidel-
idad en la forma y contenido de la información proceda de quien proceda. En este tipo de 
investigaciones, la información puede obtenerse también utilizando medios audiovisuales, 
que “calcan en vivo” opiniones y expresiones. En esta investigación se aunaron varios for-
matos de toma de información en un diario de campo multimedia: notas personales de la 
investigadora, capturas de pantalla de las interacciones digitales, enlaces a contenido mul-
timedia, relatos textuales, etc.
Partiendo de estas fases globales, es vital tener en cuenta que nuestro diseño de investigación 
(y referenciando la metodología ya presentada) no tiene una estructura fija y cerrada ya que 
proponemos un proceso abierto, “de modo que permita captar lo imprevisto, y puede cambiar en 
el curso del proceso” (Corbetta, 2007, p. 47). De esta manera, los métodos van configurándose y 
reformularse a medida que el estudio se desarrolla, siguiendo una tendencia clara de investigación 
emergente (Guba & Lincoln, 1994). 
Distinguimos tres grandes fases de la investigación atendiendo a la temporalización de la misma:
• CURSO 2013-2014. El plan de investigación, las primeras ideas en torno a la metodología 
y los primeros esbozos de la redacción de este trabajo se llevó a cabo a lo largo del curso 
2013-2014 y siempre con carácter inicial y previsiones de actualización, adaptación y cam-
bio continuo según las necesidades de la realidad del estudio. Este primer momento fue el 
oportuno para ir valorando cuáles serían los objetivos a perseguir con nuestro estudio, qué 
metodología íbamos a aplicar y en qué bibliografía básica nos apoyaríamos. Ese documen-
to, presentado durante el primer trimestre del año 2014 y aprobado el 23 de junio de ese 
mismo año, fue el sostén de todo lo expresado en este informe.
Con el fin de dar coherencia a nuestra propuesta y orientar un modelo de etnografía virtual adecua-
do realmente al contexto, llevamos a cabo una primera selección de centros informal a modo 
de “pilotaje” durante este curso 2013-2014 para conocer cuál era la realidad de la actividad social 
en Internet del colectivo de jóvenes que van a participar en nuestra investigación. Los objetivos 
principales de esta incursión inicial fueron dos: En primer lugar, deseábamos contactar con el pro-
fesorado de los diferentes centros para dar a conocer el proyecto y generar sinergias con respecto 
al año siguiente, y en segundo lugar, tener una pequeña intervención en el aula para conocer 
en términos generalistas cuáles eran las redes sociales más utilizadas por el colectivo. Esto 
fue indispensable para poder establecer un esquema de toma de información realista. Por ello, a lo 
largo de este curso se hace una intervención en un único grupo de 3º de la E.S.O de cada uno de 
los centros participantes, que es negociado con el equipo de orientación y directivo de cada instituto 
y planificado según la disponibilidad de los horarios premarcados.
Además de un primer acceso directo al contexto global de la juventud en Asturias, esta dinámica 
nos permitió tener un primer contacto con una parte de la futura muestra final de investigación, ini-
ciando las negociaciones. En la primera selección se valoró la incorporación de 10 centros, y final-
mente por motivos de tiempos y disponibilidades se acordó y negoció la participación de 8 centros, 
los cuales participaron durante el curso 2014-2015 en el estudio (IES Candás, IES Corvera, IES 
Jerónimo González, IES Llanera, IES Montevil, IES Pérez de Ayala, IES Piles e IES Pravia).
• CURSO 2014-2015. Tras la selección total de la muestra y la negociación para el acceso al 
campo se lleva a cabo la toma de datos final, atendiendo a los diferentes momentos en fun-
ción de cada una de las técnicas. El diario de campo multimedia supone un trabajo continuo 
desde el primer acceso al campo (enero) y hasta la finalización del mismo (agosto); el resto 
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de las técnicas serán utilizadas de manera más puntual, coincidiendo con aquellos contac-
tos personales con el profesorado de los centros educativos. En esta fase se toman prác-
ticamente todos los datos (acceso a 528 perfiles de Twitter e Instagram, y expresiones de 
30 profesionales de la educación), a excepción de los referidos a los y las profesionales de 
la sexología en formación, que se obtendrá durante el primer trimestre del curso 2015-2016.
Durante este curso también se concreta la cuestión metodológica, el marco teórico a revisar, 
y la muestra final, ya que a medida que se van incorporando centros que derivan de las negocia-
ciones comenzadas el curso anterior, también se gestionan nuevos centros y/o profesionales según 
las necesidades que vamos detectando.  
• CURSO 2015-2016. El curso 2015-2016 se presenta como el punto final del estudio, desa-
rrollando el último grupo de debate con profesionales de la sexología en formación y 
abriendo paso al proceso de análisis de datos, de conclusiones y cierre del trabajo de 
investigación. Debido al carácter emergente de la investigación, a lo largo de este periodo 
final también se ha mantenido el proceso de concreción teórica y metodológica, aportando 
los últimos cambios al esquema inicial de investigación. Finalmente, y durante los últimos 
meses del curso se ha procedido a la redacción de esta memoria de tesis doctoral.
CURSOS
                                                   HITOS
2013-2014 2014-2015 2015-2016
Redacción plan inicial de investigación X
Primer acceso al campo. “Pilotaje” X
Negociación de acceso al campo X X
Concreción metodológica y teórica X X
Acceso al campo y toma de datos X X
Análisis de los datos obtenidos X X
Proceso de discusión y conclusiones X
Redacción trabajo de investigación X
 
Tabla 5. Temporalización. Fuente: elaboración propia.
4.6. METODOS Y TÉCNICAS DE INTERVENCIÓN, INVESTIGACIÓN Y RECOGIDA 
DE INFORMACIÓN
Basándonos en la idea cualitativa de “construcción del dato” (Serbia, 2007)  frente al concepto más 
cuantitativo de recolección externa, para intervenir en el campo y obtener los datos necesarios se 
desplegaron las siguientes técnicas de intervención y recogida de información en cada una de las 
fases de la investigación:
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• CURSO 2013-2014: Durante este curso se hace una selección inicial de los primeros cen-
tros educativos que van a participar en la investigación. Tras la negociación con cada centro, 
se plantea la posibilidad de realizar una intervención de pilotaje en el aula de entre 30 
y 55 minutos de duración (según necesidades y posibilidades de los centros educativos) 
destinada a conocer cuál es la realidad de la actividad social en Internet del colectivo de 
jóvenes que, potencialmente, van a participar en nuestra investigación. Más que una actua-
ción encaminada a obtener información para el estudio, esta actividad se diseña como un 
primer encuentro con los centros y una orientación para guiar nuestro trabajo y comenzar a 
construir los resultados de la investigación. 
La intervención consiste en una sesión informal de discusión con el alumnado en torno 
a tres conceptos claves:
 { Lluvia de ideas en torno al concepto de sexualidad
 { Redes sociales más utilizadas y su relevancia para la vida cotidiana
 { Usos de WhatsApp. Consecuencias positivas y negativas en torno al uso de WhatsApp: 
conflictos derivados y maneras de gestionarlos.
La toma de datos relevantes de cada centro, que darán respuesta a los tres conceptos 
claves presentados, se hace en forma de diario de campo. En este diario de campo se 
recogerán aspectos muy generales de cada sesión, y se hará especial hincapié en el apartado 
relacionado con las redes sociales más utilizadas. Estos datos serán utilizados para guiar 
los siguientes pasos de la investigación orientados a recoger información directa en el campo, 
y tendrán su representación práctica a lo largo del resto del proceso de investigación.
• CURSO 2014-2015: Este curso se convierte en el eje central del proceso de investigación, y 
a lo largo de los meses que lo conforman se han ido desplegando diferentes estrategias de 
acercamiento, intervención y recogida de información relevante para esbozar respuestas a 
las preguntas generales del estudio.
El primer momento, que coincide con el primer trimestre del curso, corresponde al diseño y 
desarrollo del entramado tecnológico que posibilitará el acceso a los datos de análisis 
siguiendo un procedimiento vinculado a la etnografía en entornos digitales. Este entramado, 
dispuesto de tal manera que posibilite la observación directa de la vida digital cotidiana 
de los y las participantes en la investigación, así como la interacción y participación de 
la investigadora y posterior recopilación de todo aquello que resulte significativo a efectos 
de estudio, requiere una planificación sustentada en los datos recogidos durante el curso 
2013-2014. Gracias a lo observado y detectado en ese pilotaje se decide crear un perfil de 
Instagram y un perfil de Twitter, ambos con el mismo nombre de usuario (@iddigitales), 
con privacidad abierta/pública, y con la finalidad prioritaria de acceder a los perfiles personales 
de uso cotidiano de los y las participantes. Además, también se compartirá información 
simple sobre el recorrido del curso académico y de la investigación en general. Junto a los 
perfiles, se pone en marcha la dirección de email vinculada id.digitales@gmail.com. 
Además de poner en marcha estos perfiles también se implementa una utilidad informática, 
llamada AUTOGRAM. Debido a la gran cantidad de información generada por los usuarios 
en las redes sociales, el análisis manual de esta información se convierte en una tarea 
lenta, complicada e ineficiente. Con el fin de revertir estos efectos se hace necesaria 
una cierta automatización de las tareas de recolección y clasificación con el fin de poder 
analizar los datos publicados. AUTOGRAM es una aplicación ad-hoc desarrollada para 
facilitar la recolección y clasificación de toda la información de interés publicada en múltiples 
redes sociales. En particular la aplicación se encarga de recolectar las publicaciones de 
los seguidores de un usuario (en este caso, @iddigitales), realizando una clasificación de 
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las publicaciones y mostrando las frecuencias de las palabras, expresiones y emoticonos 
utilizados en la agrupación de todas ellas. En el caso de estudio actual se han utilizado 
las publicaciones realizadas en las redes sociales de Twitter e Instagram. En ambas se 
han recolectado todas las publicaciones realizadas dentro de un periodo de tiempo bien 
definido (enero 2015 – agosto 2015), y almacenado los resultados por usuario y fechas de 
publicación, pudiendo efectuar posteriores búsquedas de palabras, expresiones o hashtags 
en los archivos. Como extra la aplicación analiza la frecuencia en la cual aparecen personas 
en las fotografías realizadas dentro de la red social de Instagram, así como determinados 
rasgos de las mismas (por ejemplo, si están sonriendo). Para conseguir estos objetivos se 
han utilizado las APIs proporcionadas por Twitter, Instagram, Face++ y Dropbox. Además se 
ha utilizado el framework Flask para la realización de la interfaz visual, mediante la cual el 
usuario se puede subscribir para recibir toda la información recolectada.
El desarrollo de esta utilidad informática se negocia con un colaborador externo, investigador 
en ciencias informáticas. Gracias a esta utilidad evitamos la perdida de información que 
podría derivarse de, por ejemplo, el borrado de uno de los perfiles seguidos, o la desactivación 
del seguimiento en perfiles privados. El documento técnico de la aplicación con todas las 
indicaciones sobre sus utilidades puede consultarse en los anexos42.
Las informaciones tales como biografías, imágenes, interacciones, comentarios, hashtags o 
textos que se van obteniendo a través de esta observación y recopilación informática estarán 
formadas por diferentes tipos de archivos, y se van a ir recopilando durante el proceso 
de observación en la nube, quedando disponibles posteriormente para el guardado en un 
espacio físico (ordenador). También se desarrollará un análisis de manera directa mediante 
la observación de las actividades sociales de los y las participantes, recopilándose los datos 
mediante capturas de pantallas o copiado-pegado de textos, hashtags, comentarios, etc. De 
esta manera, y tras el periodo de recogida de datos, tendríamos acceso a la actividad total 
del alumnado gracias a AUTOGRAM, y foco en aquellas cuestiones más llamativas gracias 
a la observación directa. 
Tras disponer de los recursos para desplegar el procedimiento de etnografía se planifica la 
temporalización de colaboración con cada centro, añadiendo nuevos centros a los que ya 
habían participado durante el curso 2013-2014. En cada uno de esos centros se desarrollan 
dos actividades centrales diferenciadas:
En primer lugar se llevará a cabo una intervención en el aula orientada a presentar 
nuestro proyecto, explicar los objetivos del estudio y pedir la colaboración del alumnado para 
formar parte de la muestra. Para ello, diseñamos una intervención de 30 a 55 minutos de 
duración (según necesidades y posibilidades de los centros educativos), durante los cuales 
explicamos de manera sencilla y rigurosa aspectos relativos al desarrollo de la investigación:
 { Lluvia de ideas en torno a la idea de “sexualidad e internet”. Tras la lluvia de ideas se 
visionan distintos vídeos (según disponibilidad horaria de cada centro y posibilidad de 
acceso a Internet) para matizar los conceptos previos y, tras ellos, se hace un breve debate 
con el fin de entender qué aspectos de nuestra sexualidad tienen relación directa y cotidiana 
con el uso de Internet y las TIC. Los vídeos con los que se trabaja son los siguientes:
Anuncio Tuenti Móvil: https://www.youtube.com/watch?v=10SG6DGteCw
Serie “Are You App?” Capítulo 1: https://www.youtube.com/watch?v=snzjtdbpLZA
Serie “Are You App?” Capítulo 4: https://www.youtube.com/watch?v=KDh9BdwZJ2E
Serie “Are You App?” Capítulo 7: https://www.youtube.com/watch?v=WYqllBygQDs
42  ANEXO: DESARROLLO APLICACIÓN AUTOGRAM.PDF
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 { Cuestiones centrales sobre la investigación: objetivos que queremos conseguir, método 
de investigación, etc. 
 { Participación en la investigación: El acceso al campo “virtual” se sucede tras el acceso 
al campo “analógico” en forma de intervención en el aula, en la que se hablará de la 
investigación y se propondrá la participación al alumnado. Este acceso se lleva a cabo 
gracias a un seguimiento bidireccional entre los y las participantes y la investigadora, de 
manera que serán ellos y ellas quienes pidan “petición de seguimiento” como mecanismo 
de transparencia y libre participación.  Se explica cuál es la forma en que ellos y ellas 
pueden participar, garantizando en todo momento la voluntariedad de la participación 
en la investigación así como el conocimiento del alumnado de los procedimientos de 
recogida de datos. Se ofrece al alumnado la posibilidad de encender sus móviles y 
acceder en Internet para visitar los perfiles de Twitter e Instagram de la investigación, 
haciendo hincapié en que participar en el proyecto significa aceptar la recogida con fines 
académicos tanto de datos personales públicos como de las interacciones evidenciadas 
en sus perfiles. Se dedica un tiempo final a aceptar las conexiones de los perfiles del 
alumnado con los perfiles de la investigación en directo, y a responder posibles dudas.
Aceptadas las peticiones, se revisa y trabaja con los perfiles durante un periodo temporal 
concreto (comenzando en enero del 2015 y a partir de la conexión con cada participante 
y finalizando en agosto del 2015) y se irá recopilando en un diario de campo multimedia 
aquellas impresiones y publicaciones más relevantes. El alumnado puede dejar de seguir 
al perfil @iddigitales en todo momento si no quiere recibir las actualizaciones, aunque se 
mantendrá el seguimiento desde @iddigitales hacia el usuario hasta la fecha fin del estudio. 
Se informa al alumnado así mismo que si desea dejar de participar en la investigación solo 
debe enviar un mensaje privado a través de los mecanismos existentes por cada plataforma 
indicando su deseo, así como desactivando la aceptación de seguimiento desde su propio 
perfil si es que el mismo es privado o “solo para contactos”.
Aquellas cuestiones más relevantes de cada sesión serán recopiladas en el diario de campo 
multimedia, y servirán para ir mejorando las intervenciones e ir adaptando el modelo de 
investigación. 
Como segunda actividad en los centros, se celebrarán entrevistas semiestructuradas con 
preguntas abiertas a informantes clave y/o grupos focales de entre 30 minutos y una hora 
de duración. Estas entrevistas o grupos focales involucrarán a profesorado y miembros de los 
equipos de orientación, y su tema central será el uso de las TIC por parte del alumnado, con 
preguntas específicamente focalizadas en la influencia de redes sociales en la construcción 
y vivencia de las relaciones emocionales. Tras las intervenciones en el aula y sirviéndonos 
de los contactos iniciales con equipos directivos y equipos de orientación, se propone llevar 
a cabo una serie de entrevistas o grupos focales con profesorado vinculado a los grupos con 
los que se ha hecho intervención, para conocer sus opiniones y conocimientos al respecto del 
tema objeto de estudio. Tras una negociación individual con cada centro, en la que se habla 
del tema central del estudio y los intereses del profesorado por participar, se seleccionan 
los y las profesionales implicados, así como los encuentros que serán orientados como 
entrevista semiestructurada y los que, por otro lado, se entenderán como grupos focales. La 
entrevista será individualizada y estará consensuada con profesorado que tenga especial 
interés en dar su opinión individual y/o un recorrido formativo y académico relacionado con 
el marco teórico de esta investigación. Los grupos focales requerirán de un grupo de más 
de dos personas. 
Utilizamos el concepto de “grupo focal” y lo diferenciamos del de “grupo de discusión” 
siguiendo a Gutiérrez-Brito (2009, 2011): los grupos focales son grupos consensuados 
previamente en donde las personas se conocen, frente al carácter más espontáneo de los 
grupos de discusión, en donde los integrantes suelen ser personas desconocidas. También 
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es reseñable que en los grupos focales la persona moderadora es directiva y “va por delante” 
del grupo, fomentando que este hable para llegar a una respuesta en línea con los objetivos 
de la investigación, mientras que en los grupos de discusión el moderador va “por detrás” del 
grupo y a expensas de su desarrollo. 
Para ello se propone el siguiente guión abierto de referencia, con un orden de preguntas 
adaptable según los grupos y/o los individuos:
 { ¿Qué uso crees que los jóvenes hacen de las redes? ¿Crees que forman parte de su 
vida emocional y sexual? ¿Cómo? ¿En qué lo detectas?
 { ¿En tu centro se puede usar el móvil en clase? ¿Usan el móvil en clase? ¿Y en el recreo?
 { ¿Eres capaz de detectar estereotipos, modelos y tendencias que se reproducen a través 
de las redes? ¿Cuáles? ¿Son visibles en su día a día cotidiano? ¿Crees que les influyen 
en su día a día? ¿Cómo?
 { ¿Crees que las redes facilitan más la conexión o separación? ¿Detectas conflictos en el 
centro derivados de conflictos en las redes? ¿Has vivido casos relevantes en el centro? 
¿Detectas más «incomunicación» entre las personas?
 { Parece que las redes más utilizadas y populares en la actualidad son también las más 
sencillas de usar. ¿A qué crees que se debe esta simplificación de las plataformas 
sociales? ¿Qué importancia crees que se le da a las imágenes en estas redes?
 { Respecto a las relaciones de pareja... ¿Creéis que el uso de las redes generan conflictos? 
¿Qué tipo de conflictos? ¿Los detectáis en el centro?
 { ¿Qué sabes sobre los selfies? ¿Ves diferencias entre los selfies de ellos y los selfies de 
ellas? ¿Qué podrías destacar?
 { Sobre las identidades personales y sexuales en la red... ¿Qué ves? ¿Cómo crees que 
se gestionan las identidades digitales en torno a la expresión de la sexualidad? ¿Qué 
rasgos destacarías de los perfiles públicos en Instagram, Facebook, Twitter... de los 
chicos y de los perfiles de las chicas?  
 { ¿Crees que los emoticonos son factores importantes a tener en cuenta a la hora de 
entender los mensajes que ellos y ellas se escriben a través de las redes? ¿Qué opinas 
sobre el poder de la imagen en sus interacciones?
 { ¿Es importante para una persona joven recibir “Me Gustas” o comentarios positivos en 
las redes? ¿Por qué? 
 { ¿Qué opinas y sabes sobre el sexting? ¿Conoces casos cercanos en los que se hayan 
generados conflictos debidos a la práctica del sexting?
 { Dime, a tu juicio, potencialidades y dificultades del uso de las redes para relacionarnos 
emocionalmente.
 { ¿Qué necesidades formativas detectas a la hora de trabajar este tema con tus alumnos y 
alumnas? ¿Crees que es importante trabajar este tema en relación con la educación sexual?
 { ¿Está cambiando el modelo de relación entre los y las jóvenes? ¿Cómo?
La recogida de información se hace a través de grabaciones en audio de la sesión y 
posterior transcripción de las mismas.
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• CURSO 2015-2016: Debido al carácter emergente del estudio y tras perfilar las necesidades 
que han ido surgiendo en torno al problema central de investigación, durante el año 2015-
2016 se plantea la posibilidad de llevar a cabo una dinámica de discusión de una hora 
de duración con el alumnado de 2º curso del Máster Oficial en Sexología de la Univer-
sidad Camilo José Cela (Madrid) centrada en las estrategias de educación sexual en el 
sistema educativo español y en la influencia de redes sociales en la construcción y vivencia 
de las relaciones emocionales. La finalidad de esta dinámica de discusión es avanzar en el 
propósito central de generar herramientas y estrategias de intervención en educación se-
xual profesional desde una perspectiva educomunicadora. Para ello se propone el siguiente 
guion abierto de referencia inspirado en el propuesto para los grupos focales y las entre-
vistas.
 { ¿Qué opinas sobre la situación de la educación sexual en España? ¿Qué carencias 
detectas y que posibilidades percibes? 
 { ¿Qué uso crees que los jóvenes hacen de las redes? ¿Cómo influyen estas redes 
sociales en el proceso de sexuación? ¿Y el acceso a Internet?
 { ¿Eres capaz de detectar estereotipos, modelos y tendencias que se reproducen a través 
de las redes? ¿Cuáles? ¿Son visibles en el día a día cotidiano de la gente más joven? 
¿Crees que les influyen en su día a día? ¿Cómo?
 { ¿Crees que las redes facilitan más la conexión o separación? ¿Detectas más 
«incomunicación» entre las personas?
 { ¿Crees que Internet en un espacio al que los y las jóvenes acuden a resolver sus dudas 
sobre sexualidad? ¿Qué tipo de dudas? ¿Cómo podríamos actuar los y las profesionales 
de la sexología en torno a esta situación? 
 { Parece que las redes más utilizadas y populares en la actualidad son también las más 
sencillas de usar. ¿A qué crees que se debe esta simplificación de las plataformas 
sociales? ¿Qué importancia crees que se le da a las imágenes en estas redes?
 { Respecto a las relaciones de pareja, ¿Creéis que el uso de las redes genera conflictos? 
¿Qué tipo de conflictos? ¿Cómo se podrían abordar desde la educación de los sexos?
 { ¿Qué sabes sobre los selfies? ¿Ves diferencias entre los selfies de ellos y los selfies de 
ellas? ¿Qué podrías destacar? 
 { Sobre las identidades personales y sexuales en la red... ¿Qué ves? ¿Cómo crees que 
se gestionan las identidades digitales en torno a la expresión de la sexualidad? ¿Qué 
rasgos destacarías de los perfiles públicos en Instagram, Facebook, Twitter, etc. de los 
chicos y de los perfiles de las chicas?  
 { ¿Crees que los emoticonos son factores importantes a tener en cuenta a la hora de 
entender los mensajes que ellos y ellas se escriben a través de las redes? ¿Qué opinas 
sobre el poder de la imagen en sus interacciones?
 { ¿Es importante para una persona joven recibir “Me Gustas” o comentarios positivos en las 
redes? ¿Por qué? ¿Cómo relacionas esto con los conceptos de “deseado” y “deseante”?
 { ¿Qué opinas y sabes sobre el sexting? ¿Conoces casos cercanos en los que se hayan 
generados conflictos debidos a la práctica del sexting? ¿Cómo podemos trabajar los y 
las profesionales de la sexología en torno a esta situación?
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 { Potencialidades y dificultades del uso de las redes para relacionarnos emocionalmente.
 { ¿Qué necesidades formativas detectarías a la hora de trabajar estos temas desde un 
programa integral de educación sexual? ¿Cómo enfocarías el trabajo? Ideas, propuestas...
 { ¿Está cambiando el modelo de relación entre los y las jóvenes? ¿Cómo?
La recogida de información se hace a través de grabaciones en audio de la sesión y 
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Tabla 6. Esquema de técnicas y herramientas de intervención e investigación. Fuente: elaboración propia.
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4.7. ANÁLISIS Y CATEGORIZACIÓN DE LOS DATOS OBTENIDOS
El investigador social, sujeto situado en un determinado orden social, intenta comprender a 
otros sujetos que se encuentran también sujetados como él. Como ellos, el analista social 
también utiliza sus significaciones para encontrarle sentido a lo que considera como real. 
Lo que se establece en los estudios cualitativos es una relación sujeto–sujeto; un sujeto 
interpretante de las interpretaciones de otros, que debe tener presente, en la medida de lo 
posible, las determinaciones de sus propias interpretaciones (Serbia, 2007, p. 127).
Una investigación con los preceptos que dan sentido a nuestro estudio requiere, inevitablemente, 
de una interpretación humana lo suficientemente controlada y justificada como para 
garantizar que sus resultados dan forma a conocimiento relevante para la sociedad, y para el 
propio contexto. Al hablar de relaciones entre personas, coincidimos con Serbia (2007) en que 
abordar la dimensión simbólica de la conducta humana no puede limitarse al encaje en patrones de 
medidas estandarizadas ya que creemos que “se ignoraría el papel que juegan las significaciones, 
organizadas como ideologías, en los discursos y en las prácticas sociales. Es en la interacción 
entre materialidad y subjetividad donde encontramos las configuraciones de lo que cada cual llama 
realidad” (Serbia, 2007, p. 127).
Para poder comprender en profundidad este conglomerado de matices, subjetividades y 
vinculaciones necesitamos establecer e identificar clasificaciones certeras que se apoyen en las 
realidades que palpamos en el contexto en que nos sumergimos. Entendemos por identificación 
y clasificación de elementos la categorización y codificación de un conjunto de datos, clasificando 
conceptualmente las unidades que son cubiertas por un mismo tópico con significado (Revuelta-
Dominguez & Sánchez-Gómez, 2003). La naturaleza de los estudios de tipo cualitativo nos conduce 
a descubrir conceptos y relaciones en los datos brutos, los cuales deben ser reorganizados 
en un esquema explicativo teórico que dé sentido a los objetivos y coherencia a la presentación 
de resultados (Strauss & Corbin, 2002). En estos diseños se pone el énfasis en la construcción o 
generación inductiva de categorías que permitan aportar una identidad categorial y clasificación 
a los datos recogidos, los cuales se examinan de acuerdo con núcleos significativos, en marcos de 
codificación que sirvan para separar los datos por grupos de categorías similares (Bolívar, 2002). 
Las categorías son definidas por la persona investigadora tras todo el proceso de trabajo de campo, 
de manera que garantiza no solo que son adecuadas a las realidades que se han conocido, si no 
también que atienden a todos los cambios que el diseño de investigación ha ido asumiendo. 
Para llevar a cabo este análisis y responder a nuestras preguntas de investigación, usamos como 
referentes otros estudios precedentes basados en distintas propuestas de etnografía virtual en 
redes sociales con colectivos de jóvenes (Reguillo, 2012; Kaveri Subrahmanyam, Greenfield & 
Tynes, 2004; Williams & Merten, 2008). En concreto, establecemos dos tendencias a seguir para 
el análisis de las informaciones construidas:
Textos (y transcripciones de audios). Con el fin de comprender todos los textos que forman 
parte de la construcción de la información de este estudio, así como los audios y sus posteriores 
transcripciones, vamos a tomar como referencia a Ryan y Bernard (1994, p. 260):
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En nuestro caso, optamos por el análisis de códigos a partir de texto libre, y seguimos el recorrido 
teórico y práctico que Fernández-Núñez desglosa en su ficha “¿Cómo analizar datos cualitativos?43” 
(Fernández-Nuñez, 2006). En esta guía, Fernández-Núñez se apoya en autores como Patton (1980) 
o los ya referenciados Ryan y Bernard (1994) para esclarecer los pasos a seguir en un análisis 
basado en la codificación. 
Para orientarnos en la construcción de las categorías atenderemos a aquellas ya definidas en 
estudios que se han enfocado en el campo de las relaciones mediadas por ordenador y presentan 
análisis que tienen en cuenta peculiaridades de redes como Instagram o Twitter (Porta & Silva, 
2003; Rodríguez-Sabiote, Lorenzo-Quiles & Herrera-Torres, 2005). 
Imágenes. El análisis de las imágenes es uno de los problemas principales de este estudio. El 
contenido que se comparte a través de las redes es prioritariamente visual, y eso requiere de nuestra 
total atención. Por ello, las imágenes también serán categorizadas a partir de una lectura crítica 
inicial por parte de la persona investigadora, incluyendo asimismo descripciones detalladas de 
aquellas informaciones que superen la categorización por su complejidad y/o capacidad explicativa. 
Este trabajo estará apoyado principalmente por 4 investigaciones publicadas en los últimos años 
de especial relevancia por sus hallazgos sobre contenidos en formato imagen compartidos en las 
redes. En concreto nos vamos a centrar en obras que han abordado la casuística de Instagram: 
nuestra referencia principal es un artículo que publica un análisis a partir de codificaciones de 
43  ANEXO: GUÍA FERNÁNDEZ-NUÑEZ.PDF
Imagen 13. Tipología de las técnicas de análisis cualitativo de Ryan y Bernard (2000). Fuente: Fernández-Nuñez (2006)
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los selfies en clave de género (Döring, Reif & Poeschl, 2016). Las otras referencias son más 
generalistas, e incluyen análisis a partir de tipologías de usuarios (Jang et al., 2015), modificaciones 
en las interacciones a partir del refuerzo de selfies (Hu et al., 2014) y derivaciones a partir de la 
presencia o no presencia de las caras en las auto-fotografías (Bakhshi, Shamma & Gilbert, 2014). 
Apoyándonos en herramientas y estrategias metodológicas utilizadas con éxito en estos estudios 
utilizaremos, incorporada en nuestra aplicación AUTOGRAM, la API FACE++, una aplicación de 
detección facial, para avanzar y obtener información global sobre las fotografías y los selfies de las 
personas participantes. La aplicación fue validada para comprobar su utilidad real para la detección 
facial en un contexto de investigación enfocado en redes sociales como Instagram (Bakhshi et al., 
2014), justificándose una fiablidad del 95% con un margen de error del 0,75%. 
En base a lo anterior detectamos tres elementos básicos de análisis a los que aplicar las técnicas 
anteriormente descritas:
• Informaciones sobre aulas, centros y profesionales. Se incluyen las transcripciones de 
grupos focales y entrevistas semiestructuradas44, y el diario de campo de intervenciones. Se 
analizan todos los grupos de discusión, todas las entrevistas semiestructuradas y el debate 
grupal que se han realizado a lo largo de todo el proceso de estudio. 
• Presentación pública las identidades digitales: nombre, datos de la biografía y fotos de 
perfil. Se analizan todas las presentaciones públicas de identidad digital de aquellos perfiles 
que dispongan de datos en todos los apartados dispuestos a tal fin en cada red social45. 
• Publicaciones e interacciones: fotografías, “Me Gustas”, emoticonos y hashtags: el 
número total de perfiles a los que tenemos acceso y la cantidad de publicaciones diarias 
que se han sucedido a lo largo de todo el tiempo de estudio hace imposible que podamos 
detenernos en todas las publicaciones. Por ello, y valiéndonos de la aplicación AUTOGRAM 
se analizarán globalmente las tendencias detectadas a partir de datos numéricos recogidos 
tras el análisis informático que recapitularan referencias y frecuencias. A partir de impresio-
nes recogidas en el diario de campo multimedia46 se seleccionan justificadamente publica-
ciones relevantes para atender pormenorizadamente a sus elementos configurativos, dando 
una impresión real que aporte coherencia cualitativa a esos datos numéricos aportados por 
nuestra aplicación.
• No se descarta el análisis de algún elemento que no se encuentre entre estos tres elemen-
tos básicos siempre y cuando sea de interés para la investigación.
44  ANEXO: CARPETA TRANSCRIPCIONES
45 ANEXO: CARPETA DIARIO DE CAMPO MULTIMEDIA
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Tabla 7. Resumen de la metodología de investigación. Fuente: elaboración propia.
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4.8. CRITERIOS DE CALIDAD Y ÉTICA EN LA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA
4.8.1. Criterios de calidad
Que estemos desplegando una metodología inscrita en el paradigma cualitativo no quiere decir 
que vayamos a dejar de lado el rigor científico de nuestra investigación. Al hablar de “calidad de 
la investigación” buscamos atender  a los componentes de fiabilidad, veracidad, confiabilidad, 
adecuación metodológica, credibilidad y congruencia y, en definitiva, validez (Sandín, 2000). 
Si una investigación no tiene criterios que aseguren una coherencia con el fenómeno que está 
estudiando podría no servir para generar conocimiento y entender una realidad concreta, por lo que 
no conseguiría sus objetivos. “Si los estudios no pueden ofrecer resultados válidos, entonces, las 
decisiones políticas, educativas, curriculares, etc. no pueden basarse en ellos” (Sandín, 2000, p. 
225).
Existe una importante producción científica en torno a los criterios de rigor y de calidad en la 
investigación cualitativa, la cual basa buena parte de su discusión en los preceptos iniciales de 
credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad que marcaron Guba y Lincoln (1989). 
No fueron los únicos conceptos que se han utilizado para hablar de validez en los estudios, ya que 
otros autores, como Miles y Huberman (1994) o Sandelowski (1993) dedicaron buena parte de 
su obra a reflexionar sobre los asuntos en torno al rigor que un investigador o una investigadora 
cualitativa debían asumir.  Estos preceptos, si bien marcaron un antes y un después en la manera 
de entender la investigación cualitativa, requieren ser adecuados a la propuesta metodológica de 
cada estudio y a sus intenciones científicas. 
Para conocer de manera general los conceptos que se están utilizando en la actualidad para referirse 
a aquellos criterios que las diferentes personas que se dedican a la investigación cualitativa están 
utilizando vamos a referir un cuadro explicativo publicado por Ana Lucía Noreña y su equipo (2012). 
En este cuadro se presentan las distintas denominaciones que se han dado en la literatura científica 
a los diferentes criterios de rigor, relacionando cada uno de los nombres con sus características y 
los diferentes procedimientos que pueden llevarse a cabo para controlarlos con el fin de ofrecer una 
visión unificada y completa:
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Debido a la creación personal y novedosa de la propuesta metodológica de esta situación particular 
de investigación, proponemos una estructura de criterios de rigor personalizada y seleccionada en 
específico. Para ello nos apoyamos en la anterior propuesta de criterios unificados, y también en el 
desarrollo sobre “nuevos criterios para un mundo pos-moderno” que Sandín (2000) recoge en su 
obra citando a Lincoln (1995) y que nos parece adecuado debido a la temática estudiada y al marco 
teórico en el que nos asentamos para dar rigor a la propuesta.
4.8.1.1. Criterios de credibilidad
• Trabajo prolongado en el contexto: Se ha enfocado una propuesta de intervención y toma de 
datos extendida en el tiempo, con un trabajo multi-contextual enfocado en su gran mayoría 
a lo largo del curso educativo 2014-2015, pero con incursiones en otros momentos tempora-
les (previos y posteriores) que facilitan el acceso a otros datos que, a priori, sería complejo 
asumir. Así pretendemos profundizar en las realidades evitando sesgos, interpretaciones 
erróneas y omisiones. Además, las estancias prolongadas en un mismo escenario de inves-
tigación facilitan la búsqueda de causas y consecuencias (Cáceres & García, 2002).
Tabla 8. Criterios de rigor en la investigación cualitativa. Fuente: Noreña et. al. (2012)
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• Proceso de triangulación hermenéutica: Siguiendo a Cisterna (2005) proponemos un trabajo 
con los datos que suponga reunión y cruce dialéctico de la información pertinente, la cual ha 
sido obtenida de distintas fuentes y con distintas técnicas. Para ello seguimos los siguientes 
pasos: seleccionar la información obtenida en el trabajo de campo; triangular la información 
por cada estamento; triangular la información entre todos los estamentos investigados; trian-
gular la información con los datos obtenidos mediante los otros instrumentos y; triangular la 
información con el marco teórico. El objetivo de este criterio es conferir a la investigación “su 
carácter de cuerpo integrado y su sentido como totalidad significativa.” (Cisterna, 2005, p. 
70). Incorporamos diferentes técnicas de obtención de información a través de observación 
directa, entrevistas y grupos focales; así como una herramienta de recopilación de datos ob-
jetivos gracias a una aplicación informática específica (AUTOGRAM). Si bien cada técnica y 
herramienta incorpora nuevos datos, todos deben ser mantener una coherencia entre ellos 
para garantizar ese proceso de triangulación planteado.
• Acceso directo a las voces y realidades de los y las participantes. Hemos deseado conocer 
de primera mano las expresiones y reacciones de las personas participantes a través de 
técnicas que implican contacto activo y no elementos que actúen de intermediarios, como 
los cuestionarios. Para Sandín (2000) las voces múltiples y alternativas deben impregnar 
los textos en la investigación cualitativa para evitar que sean ignoradas, reprimidas o invisi-
bilizadas. 
• Subjetividad crítica (Sandín, 2000). La persona investigadora se encuentra sumergida en un 
contexto, está “sujetada” al igual que el resto de personas que participan en la investigación, 
por lo que no es un ente aislado y que pueda obviar las influencias de grupo, culturales, del 
contexto, etc. De esta manera, la persona investigadora forma parte de alguna manera de 
aquello que está estudiando, por lo que debe asumir una postura crítica que le permita llevar 
a cabo una reflexión coherente y consciente.
4.8.1.2. Criterios de transferibilidad / aplicabilidad
• Recogida exhaustiva de datos: El despliegue de las técnicas de recogida de datos posibili-
tan, por su naturaleza, dejar constancia de toda la información generada en el propio proce-
so, Destacamos el diseño de un entramado tecnológico vinculado al proceso de etnografía 
en el que se han volcado todos los datos originales a los que se ha podido tener acceso 
físico, lo que ha permitido una recogida de datos a gran escala.
4.8.1.3. Criterios de consistencia / dependencia
• Proceso de triangulación hermenéutica (Cisterna, 2005).
• Descripción detallada del proceso de recogida, análisis e interpretación de los datos: El 
desarrollo de este apartado da cuenta del trabajo pormenorizado que da esqueleto metodo-
lógico a la investigación.
4.8.1.4. Criterios de neutralidad
• Transcripciones textuales de las entrevistas semiestructuradas y de los grupos focales.
• Contrastación de los resultados con la literatura existente, la cual se refiere en el Marco 
Teórico. La contrastación se lleva a cabo a lo largo del apartado de conclusiones y discusión.
• Identificación y descripción de limitaciones y alcances de la investigadora en el apartado de 
conclusiones y discusión.
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4.8.1.5. Criterios de relevancia
• Configuración de nuevos planteamientos teóricos o conceptuales de enfoque multidiscipli-
nar: en este estudio se incorporan posturas que beben de la pedagogía, la sexología, la 
tecnología, la comunicación y la sociología.
• Comprensión amplia del fenómeno, gracias al anterior criterio.
4.8.1.6. Criterios de adecuación teórico-epistemológica
• Contrastación de los objetivos de investigación con los métodos y las técnicas de recogida 
y análisis de datos gracias a un diseño totalmente orientado a la realidad de estudio. Este 
diseño de metodología está pensado específicamente para esta investigación, evitando el 
“copia-pega” de otras opciones metodológicas ya existentes en otras investigaciones rela-
cionadas. Se busca en todo momento la adaptación y adecuación de cada estrategia con 
la realidad estudiada, permitiéndose un trabajo activo y continuo gracias a su característica 
emergente. “En la medida que avance la investigación, la comprensión de la realidad objeto 
de estudio permite desvelar indicios y nuevos caminos a recorrer más  que presentar abso-
luta certeza” (Cáceres & García, 2002, p. 9).
4.8.2. Criterios de ética
La ética en investigación cualitativa persigue respetar los derechos de las personas participantes, 
y evitar que el trabajo científico les cause dificultades, ponga en juego su intimidad y les considere 
objetos en vez de sujetos (Buendía & Berrocal, 2001; Noreña et al., 2012). Para establecer los 
criterios de ética de esta investigación sin olvidar puntos esenciales a tener en cuenta retomamos otro 
de los cuadros que Noreña y su equipo (Noreña et al., 2012) han elaborado en su obra “Aplicabilidad 
de los criterios de rigor y éticos en la investigación cualitativa”:
Tabla 9. Criterios éticos en la investigación cualitativa. Fuente: Noreña et. al. (2012)
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En base a esta guía, y aportando nuestra perspectiva propia, hemos establecido nuestros propios 
criterios éticos:
• Voluntariedad y consentimiento informado. Tanto el alumnado participante en la inves-
tigación a partir de sus perfiles personales, como el profesorado de los centros educativos 
y el alumnado del Máster oficial en Sexología conocen la finalidad de la investigación, y ha 
tenido la oportunidad de elegir si participar o no participar en el proceso de estudio. Se ha 
respetado este principio en todos los casos, garantizando una información transparente.
• Confidencialidad. Los datos obtenidos en este estudio se han desvinculado de los datos 
personales reales de las personas participantes, respetando así el anonimato de las opinio-
nes, representaciones, imágenes, etc. En aquellos datos de los que por su propia evidencia 
se pudiera derivar relación alguna con algún dato personal, se han puesto medidas para 
evitar tal relación. Por ejemplo, en las fotografías se ha procedido al retoque y pixelado de 
rostros siempre y cuando fuese necesario. Por otro lado, se garantiza un tratamiento de los 
datos seguro, así como un compromiso de salvaguardar aquellos datos sensibles con los 
que se trabaja para el desarrollo de esta tesis.
• Observación participante. La relación que se mantiene con los y las participantes se des-
envuelve únicamente en el contexto académico y de estudio, existiendo en todo momento 
la posibilidad de abrir un canal comunicativo de contacto con la persona investigadora para 
tratar cualquier tema. En lo que a la etnografía virtual se refiere, se evita la intromisión en las 
vivencias cotidianas e interacciones normalizadas de ellos y ellas que pudiera causar algún 
efecto o sentimiento negativo en los y las participantes. 
• Grabaciones de audio, para garantizar en todo momento el reflejo fiel de las palabras de 
las personas participantes en los grupos focales, entrevistas y dinámicas de debate.
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5.
ORGANIZACIÓN Y ANÁLISIS 
DE LA INFORMACIÓN 
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En este apartado vamos a desglosar en detalle los datos obtenidos a partir de las diferentes técni-
cas y herramientas de investigación aplicadas en este estudio. El primer subapartado lo dedicamos 
al análisis en profundidad de las identidades digitales en Instagram y Twitter del alumnado partici-
pante. En el segundo subapartado describimos las evidencias obtenidas a partir del trabajo en los 
grupos focales y las entrevistas semiestructuradas con los profesionales de la educación en activo; 
incorporando a su vez el grupo de debate realizado con el alumnado de sexología.
Junto al análisis, la información se mostrará en forma de mapas de categorías y tablas de resumen 
numérico con el fin de hacer más accesible y comprensible el discurso planteado. Los mapas de 
categorías completos en formato PDF, los cuales incluyen también las relaciones encontradas in-
ter-categorías, estarán disponible en los anexos de este trabajo47.
5.1. IDENTIDADES DIGITALES EN INSTAGRAM Y TWITTER
Tras dar a conocer en las intervenciones de aula celebradas en los centros participantes los obje-
tivos y la metodología seguida por esta investigación pudimos conectar con los perfiles personales 
del alumnado, voluntario y participante, gracias a la aceptación de las peticiones de amistad que 
ellos y ellas iniciaban. Los datos que aquí se expresan surgen fruto del trabajo de observación di-
recta de los perfiles de Instagram y Twitter y la recopilación informática a través de la aplicación 
AUTOGRAM de los detalles de las publicaciones e interacciones en ellos reflejados (enero-agosto 
del 2015).  
Los datos aquí analizados tienen diferente naturaleza debido a las diversas técnicas de obtención 
de información: por un lado disponemos de categorías y claves obtenidas a partir de la partici-
pación directa de la investigadora en el contexto de estudio, en este caso un entorno virtual; y por 
otro lado trabajamos con datos numéricos ofrecidos por la aplicación AUTOGRAM que pretenden 
ofrecer una visión general del fenómeno de participación en las redes a partir de referencias y fre-
cuencias que serán concretadas en forma de categorías. Estos datos numéricos serán analizados 
de manera cualitativa buscando una coherencia con el resto de los datos que han sido expuestos 
a lo largo de este apartado. 
TOTAL DE PERFILES ANALIZADOS
RED SOCIAL NÚMERO TOTAL BIOGRAFÍA PUBLICACIONES +  INTERACCIONES
INSTAGRAM 403 221 395
TWITTER 125 55 123
 
Tabla 10. Total de perfiles analizados. Fuente: elaboración propia.
5.1.1. Presentación pública de las identidades digitales: biografías
El primero de los elementos que vamos a analizar es la configuración de la presentación pública 
de las identidades digitales del alumnado participante en la investigación, así como la información 
que en estos espacios se comparte. Entendemos por presentación pública de las identidades digi-
tales la información que cada persona configura y presenta en sus perfiles de Twitter e Instagram 
de manera pública, la cual puede ser accesible a todo el mundo. En Twitter y en Facebook está in-
formación recibe el nombre de biografía o bio. Está formado por un espacio limitado y formalmente 
47 ANEXO: CARPETA MAPAS DE CATEGORÍAS \ ANÁLISIS DE LOS PERFILES
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estructurado en el que pueden incorporarse caracteres, emoticonos e imágenes. La distribución de 
las biografías de las dos redes sociales en su versión a través de aplicación móvil es la siguiente:
Existen diferencias entre la disposición de las dos biografías, y matices acerca de este elemen-
to configurador de las identidades digitales que consideramos conveniente señalar:
La distribución de los datos contenidos en las biografías es diferente entre ambas redes sociales. 
La biografía de Instagram es más simple y sencilla, ya que no contiene imagen de portada, y su 
Imagen 14. Biografía en Instagram (aplicación móvil). Fuente: elaboración propia.
Imagen 15. Biografía en Twitter (aplicación móvil). Fuente: elaboración propia.
154
espacio para la información personal y el nombre es único (aunque la pantalla de configuración si 
disponga de espacios diferentes que distinguen el nombre y el resto de información). Por otro lado, 
Twitter dispone de utilidades para vincular enlaces que den cuenta de aspectos tales como la página 
personal, la cuenta de Vine o la ubicación, mientras que Instagram permite incluir esas informacio-
nes, pero sin un espacio dedicado en exclusiva a ello. Es decir, si quieres incluir tu web personal o 
tu ciudad, lo harás en el espacio dedicado a la información personal, junto a cualquier otro tipo de 
datos. En las dos redes la persona usuaria dispone de un espacio para incluir una foto de perfil. Por 
último, añadir que el alias de usuario/a (@usuario) aparece en la parte superior de cada perfil de 
Instagram, justo encima de la foto de perfil. En Twitter este dato aparece justo debajo del nombre 
de la persona.
Como matiz especialmente significativo, destacar que aunque las identidades digitales (perfiles) 
sean privadas y se requiera una petición de seguimiento aceptada para ver publicaciones y actua-
lizaciones, tanto Instagram como Twitter permiten que estas biografías que estamos estudiando 
puedan ser consultadas externamente, sin petición de seguimiento e incluso sin registro en la red 
social. Por ello, hay una parte de la información del usuario o la usuaria que es visible para cual-
quier internauta. Aunque la configuración de los perfiles sea estrictamente privada, siempre existi-
rá cierta cantidad de información expuesta de manera libre a cualquier persona.
El objetivo de estas biografías es sintetizar la identidad digital de una persona, de manera que 
con solo leer lo expresado en este entorno restringido de la actividad social de cada usuario/a poda-
mos entender quién es, qué busca y cómo es. Consideramos especialmente importante atender a la 
manera en que estas biografías se muestran y configuran para encontrar las tendencias existentes 
en torno a su representación, y profundizar en la manera en que ellos y ellas desean mostrarse ante 
los y las demás.
Para este análisis específico hemos seleccionado en un momento temporal concreto (agosto del 
2015) aquellos perfiles que incluyeran datos en, al menos, la foto de perfil y la información personal. 
Hemos obviado aquellos perfiles sin datos en el apartado de información personal por considerarlos 
poco concluyentes para entender el objetivo de análisis previamente especificado en este apartado. 
En total, hemos trabajado con 276 biografías de perfiles en Twitter e Instagram que cumplieran 
todos los requisitos propuestos. La información seleccionada sobre los perfiles está disponible en 
los anexos48.
5.1.1.1. Biografías en Instagram
Primer elemento de análisis: @usuario/a.
Existe una tendencia generalizada y mayoritaria que implica utilizar como @usuario/a una variación 
del nombre real: unión de nombre y apellidos sin separación, diminutivos, nombre y apellido 
acompañado de caracteres (como guiones o puntos), o números (por ejemplo, la edad o la fecha de 
nacimiento) o contracciones con iniciales. También hay casos en los que se utiliza en este apartado 
motes usados dentro del contexto social cercano. Al usar en las biografías este dato personal real 
se vincula de manera directa la identidad digital presentada con la identidad analógica. 
 
Si bien lo representado en la mayoría de los perfiles alude a lo real, también nos encontramos con 
algunos casos minoritarios en los que el @usuario/a es un apodo inventado, un alías digital no 
relacionado de manera directa con la personalidad analógica, presentando por tanto una distancia 
entre ambos planos. 
48 ANEXO: CARPETA DIARIO DE CAMPO MULTIMEDIA \ CAPTURAS BIOGRAFÍAS Y PUBLICACIONES
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En resumen, la tendencia presente en la muestra participante es la de vincular el @usuario/a de 
Instagram con los datos reales, y por tanto, con la presencia analógica.
Captura 1. @Usuario/a “Coldestnotcoolest”
Captura 2. @Usuario/a “Rinhorizonte”
Mapa de categorías 1. Biografías Instagram "@Usuario/a". Fuente: elaboración propia.
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Segundo elemento de análisis: nombre.
Muy en vinculación con la categoría anterior, los nombres afirmados en las biografías retoman la 
idea del @usuario/a, y en la mayoría de los casos estudiados coinciden con el nombre real, siendo 
muy común incluir en este apartado también uno o dos apellidos. También es usual la inclusión de 
emoticonos o caracteres que completan o enmarcan el nombre. 
Si bien no es tan común como la reseña al nombre real, también nos gustaría destacar, por lo llama-
tivo de las mismas, las referencias evidentes a la pareja en este espacio de la biografía, poniendo 
directamente el nombre de la otra persona o asumiéndose como “Señor o Señora de x”.
 
Como excepciones, conviene atender a los casos en los que el nombre es sustituido por una pa-
labra o una frase que no puede relacionarse directamente con la identidad analógica, pudiendo ser 
en forma de dedicatoria a otra persona (por ejemplo, a la pareja), o como simple elemento estético 
o de refuerzo de la identidad personal.
Captura 3. Nombre con caracteres/emoticonos.
Captura 5. Nombre centrado en la pareja. Captura 6. Nombre centrado en la pareja.
Captura 7. Nombre sustituido por palabra/frase.
Captura 8. Nombre sustituido por palabra/frase.
Captura 4. Nombre con caracteres/emoticonos.
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Concluyendo, defendemos que en términos generales y de manera coherente con lo que se des-
prende del análisis del @usuario/a, el apartado destinado al nombre en las biografías de Instagram 
de la muestra participante hace referencia directa a la vivencia analógica. La pareja comienza a 
ocupar un lugar llamativo en las biografías.
Tercer elemento de análisis: foto de perfil.
Las fotos de perfil destacadas en la muestra de biografías seleccionadas son muy variadas, aun-
que también podemos destacar una tendencia mayoritaria y generalizada, que es la representa-
ción de una imagen física real, principalmente de la zona del rostro. Esta imagen física real 
puede presentarse de manera individual o grupal. 
Captura 9. Nombre sustituido por palabra/frase.
Mapa de categorías 2. Biografías Instagram "Nombre". Fuente: elaboración propia.
Captura 10. Foto de perfil en pareja.
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También existen diversas fotos de perfiles en las que pueden verse personas practicando depor-
tes de referencia para ellos o ellas, siendo llamativos ejemplos en los que el deporte mostrado no 
es de práctica mayoritaria: baile, parkour, buceo, etc.  
Captura 11. Foto de perfil grupal.
Captura 12. Foto de perfil individual: rostro.
Captura 13. Foto de perfil y deporte: buceo. Captura 14. Foto de perfil y deporte: parkour.
Captura 15. Foto de perfil y deporte: ballet.
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La pareja también tiene su espacio en la foto de perfil, siendo reflejados los afectos en forma 
de beso. Detectamos vinculación entre este tipo de foto de perfil y la referencia a la pareja en el 
apartado “nombre”. 
Al igual que en el caso de la palabra elegida para definir el/la @usuario/a, existen excepciones que 
merece la pena destacar. En nuestro análisis nos hemos encontrado con casos de biografías en los 
que la fotografía de perfil no hace referencia directa evidente a la presencia física real del usuario o 
la usuaria, existiendo en esta categoría variedad de posibilidades: elementos fantásticos, dibujos, 
fotografías de animales como perros o gastos, fotografías retocadas con montajes o filtros que no 
dejan reconocer la identidad real de la persona.
Tras el estudio de las biografías podemos afirmar que la foto de perfil en Instagram más repetida es 
aquella en la que se muestra la cara real de la persona de manera total o parcial, siendo ésta la 
protagonista en solitario de la imagen.
Captura 16. Foto de perfil con pareja + nombre de usuario 
centrado en pareja.
Captura 17. Foto de perfil no real. Captura 18  Foto de perfil no real.
Captura 19. Foto de perfil no real. Captura 20. Foto de perfil no real.
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Cuarto elemento de análisis: información personal.
Este es el apartado más rico en cuanto a diversidad, y a pesar de la inicial simplicidad que parece 
dominar las posibilidades a desplegar en este apartado, la realidad es que es tan personalizable 
como personas existan.
Como elemento de definición de estas biografías en el apartado de información personal es común 
encontrar frases y citas simbólicas, que podrían ser definitorias tanto de un momento vivencial 
como del autoconcepto en construcción. El lenguaje utilizado es sencillo y en ocasiones se utilizan 
palabras mal sonantes, insultos o eufemismos.
Algunas de estas frases podemos entenderlas como “lemas” que refuerzan aspectos de la inscrip-
ción cultural y social concreta que configuran la pertenencia a una ideología o identidad grupal. 
Además de las tendencias señaladas en los ejemplos en formato imagen, encontramos alegatos 
Mapa de categorías 3. Biografías Instagram “Foto de perfil”. Fuente: elaboración propia.
Captura 21. Frase o cita simbólica.
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que reflejan sentimiento de pertenencia a equipos de fútbol.
De entre las fuentes de las que los y las adolescentes participantes en el estudio obtienen estas 
expresiones, la más recurrente es la derivada de canciones de artistas de distintos estilos, como 
por ejemplo el rap o el pop.
Captura 22. Frase o cita simbólica. Captura 23. Frase o cita simbólica.
Captura 24. Frase de canción: Paramore- Brick By Boring Brick Captura 25. Frase de canción: Chayanne - De todas.
Captura 26. Frase de canción: Arce - Luzbel. Captura 27. Frase de canción: Natos y Waor - Gloria.
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También son llamativas aquellas creaciones personales descriptivas, pequeños relatos que con-
jugan idearios personales en base a diferentes gustos y valores asumidos como propios y que 
simbolizan referencias sociales y culturales, así como referentes en los que se engranan perso-
nalidades más o menos representativas. Algunas de estas composiciones han sido diseñadas y 
redactadas siguiendo un formato más literario e incluso utilizando otros idiomas. Otras son más 
descriptivas, en clave de prosa y enunciadas de una manera menos estética. Ambas creaciones 
tiene en común que son estructuradas pensando en los otros y las otras, en forma de sentencias 
y alegatos sobre la propia imagen. Parecen pretender convertirse en una pequeña definición de la 
propia personalidad destinada a terceras personas.
Las referencias a la propia personalidad no siempre se explicitan en forma de frases más o me-
nos melódicas, si no que en ocasiones también son enumeradas. Así, se despliegan conceptos 
individuales con los que la persona se siente identificada. Estos conceptos hacen referencia 
a aficiones, deportes, estilos de música, aspiraciones personales o deseos de futuro. También se 
muestran en múltiples ocasiones referencias a los lugares en los que viven o han vivido, el institu-
to en el que estudian, o la fecha de nacimiento.
Si bien no se convierte en tónica habitual, existe un número significativo de informaciones perso-
nales en las que se nombran de manera explícita personajes famosos, normalmente artistas 
musicales. En concreto, detectamos la presencia de cantantes como Nyno Vargas o Pablo Alboran 
y grupos como Sweet California o One Direction. 
Captura 28. Creación personal descriptiva en inglés.
Captura 29. Creación personal descriptiva: enumeración. Captura 30. Creación personal descriptiva: enumeración.
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Detectamos un caso llamativo de referencia a un artista, en este caso a Melendi. Este cantante 
compuso una canción llamada “Guerrera”, famosa y significativa para sus fans. Son varias las 
usuarias que incluyen esta palabra en forma de lema en sus biografías, mostrando su vínculo 
afectivo y artístico con el cantante y creando un espacio digital del que “formar parte”.
Captura 31. Referencia a personaje famoso: Nyno Vargas. Captura 32. Referencia a personaje famoso: Pablo Alboran.
Captura 33. Referencia a personaje famoso: One Direction. Captura 34. Referencia a personaje famoso: Sweet California.
Captura 35. Referencia a personaje 
famoso: Melendi.
Captura 36. Referencia a personaje 
famoso: Melendi.
Captura 37. Referencia a personaje 
famoso: Melendi.
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Hemos descubierto  relaciones entre las tendencias seguidas por personas que comparten 
centro educativo o ciudad, existiendo elementos repetidos en las informaciones personales de las 
personas que pertenecen al mismo grupo o contexto cercano y advirtiendo como estas palabras, 
gustos o #hashtags que se repiten pueden ser definitorias de la identidad grupal de determinadas 
microculturas. Ilustramos el ejemplo de la expresión “SAL2N” en perfiles de la ciudad de Gijón: 
Cabe destacar el uso de emoticonos o caracteres especiales aparentemente superfluos, pero que 
pueden esconder dobles sentidos, mensajes ocultos o guiños emocionales complejos de descifrar 
si no conocemos la realidad vivencial de cada una de las personas que se sitúan tras los perfiles. 
Entendemos que forman parte del lenguaje íntimo utilizado en la comunicación relacional privada 
con amistades o pareja. Estos emoticonos a veces se encuentran acompañando apodos o frases 
codificadas, lo que nutre de simbolismo el mensaje lanzado. 
Captura 38. Vinculaciones por contexto cercano. “SAL2N” Captura 39. Vinculaciones por contexto cercano. “SAL2N”
Captura 40. Emoticonos y lenguaje íntimo.
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Nos encontramos con reseñas de personas y grupos sociales cercanos, desde amigos y amigas 
cercanas hasta entornos más extensos, como “pandillas”, grupos informales o equipos deportivos. 
Estas reseñas pueden ser directas, nombrando y etiquetando a los @usuarios/as o nombres de las 
personas a las que se está destacando, o indirectas, incorporando nombres de equipos, grupos 
sociales, etc.
 
Las llamadas a las parejas son mucho más expresivas y reiteradas que las referencias a otras 
personas o grupos sociales. Igual que en los otros espacios que ya hemos trabajado, como el es-
pacio destinado al nombre o a la foto de perfil, la información personal es un lugar proclive para la 
expresión de los afectos. En este caso, y debido a que existen más posibilidades de personalización 
del texto y mayor número de caracteres disponibles, los ejemplos son variados y plurales. De esta 
manera nos encontramos con dedicatorias simbólicas,  
nombres y apellidos reales de la pareja, 
Captura 41. Reseña club deportivo: indirecta. Captura 42. Reseña personas: directa.
Captura 43. Referencia a la pareja: dedicatoria simbólica.
Captura 45. Referencia a la pareja: nombre y apellidos.Captura 44. Referencia a la pareja: nombre y apellidos.
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fecha en la que empezaron a salir y/o meses que llevan juntos/as, 
 
catálogo de emoticonos románticos desplegados en torno a la idea del ser amado,
 
o todo junto, pudiendo señalar ejemplos en donde la información personal va dirigida en exclusiva 
o predominantemente a reafirmar y exponer la vinculación romántica. Existe cierta correspondencia 
con la presencia de la pareja en la narración de las informaciones personales y el resto de los ele-
mentos de las biografías, tales como foto de perfil o nombre. Nos encontramos casos de perfiles 
que podrían considerarse “temáticos”.
Como excepción, aunque relevante por su carga emotiva y su relación con el objeto de investiga-
ción, detectamos dedicatorias a ex parejas o historias pasadas en las que se vislumbran senti-
mientos negativos, de venganza o de dolor.
Captura 46. Referencia a la pareja: fecha y meses de aniversario.
Captura 47. Referencia a la pareja: emoticonos.
Captura 48. Referencia a la pareja: temático.
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Casi la totalidad de las parejas referenciadas son heterosexuales, aunque hemos recogido algún 
ejemplo de información personal en donde se aluden orientaciones y relaciones homosexuales 
o bisexuales a través de diferentes estrategias: frases simbólicas, palabras como “heterocuriosa”, 
emoticonos de parejas homosexuales o usos de expresiones en otro idioma. Subrayar un uso muy 
llamativo de expresiones en otras lenguas, por ejemplo “Yuri / shojo ai”, vocablo japonés para re-
ferirse al amor entre mujeres en manga, anime, y otras creaciones artísticas. En nuestra muestra 
todos los casos detectados en perfiles de Instagram son de chicas.
Captura 49. Referencia a la ex pareja.
Captura 52. Vías de contacto externo.
Como elemento mayoritario, recurrente y repre-
sentativo de estas informaciones personales nos 
gustaría resaltar la manera en que se utiliza el es-
pacio de las biografías para generar alternativas 
de contacto. A través del espacio disponible en 
sus informaciones personales las personas jóve-
nes exponen y proponen diferentes maneras que 
posibilitan que sus contactos (o las personas que, 
sin ser contacto, llegan a ver la biografía por cual-
quier motivo) puedan comunicarse con ellas a tra-
vés de otras vías. 
Captura 50. Referencia a homosexualidad: heterocuriosa. Captura 51. Referencia a homosexualidad: Yuri/shojo ai.
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Se ofrecen números de teléfono y perfiles en otras redes sociales como Snapchat49, Ask.fm50 
 o Twitter. 
Esta información tiene su tratamiento característico: junto al nombre de usuario/a o teléfono se 
pueden añadir diferentes emoticonos para aclarar la vía a la que se están refiriendo. Los más 
comunes son el emoji del fantasma para referirse a Snapchat, el icono de teléfono cuando hablan 
de WhatsApp o el emoji de un pájaro para destacar sus cuentas de Twitter. 
En ocasiones invitan explícitamente a la conexión privada a través de los mensajes privados 
de Instagram mediante la expresión “direct”, o invitando a que las personas hagan peticiones en 
privado en torno al número de teléfono u otras cuestiones referentes a la comunicación más íntima.
Finalmente, aquellos y aquellas que disponen de una página personal, un blog o una web de 
fotografía, canal de YouTube, etc. utilizan las últimas líneas de la información personal para 
señalar estos espacios.
49 Aplicación Snapchat. https://www.snapchat.com/
50 Red social Ask.fm. https://www.ask.fm/
Captura 53. Vías de contacto con emojis. Captura 54. Vías de contacto con emojis.
Captura 55. Invitación a la conexión privada. Captura 56. Invitación a la conexión privada.
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Como hemos ido viendo en los ejemplos mostrados a lo largo del análisis, existe conjugación de 
las diferentes tendencias, y es muy común encontrar en una biografía personal diferentes claves 
de las enunciadas en este apartado. De esta manera, las biografías se construyen como puzles, 
asumiendo aquello interesante para cada persona que las configura, siendo posible mezclar, unir y 
conectar diferentes adscripciones, aficiones, referentes o vinculaciones emocionales.
En resumen, las biografías personales de los perfiles estudiados son eminentemente personales 
y, por ello, personalizadas utilizando para ello las diferentes estrategias que han sido descritas. 
Estas estrategias se aprenden mediante la observación de los perfiles de los otros y las otras, 
ya que no existe una “normativa” explícita para crear una biografía personal. Se supeditan y aluden 
repetidamente, ubicando mediante etiquetas o referencias directas el contexto social y territorial 
cercano, las relaciones de amistad y pareja, y el propio yo; dibujando el reflejo personal a partir 
de anhelos, deseos, emociones e intereses culturales y de ocio. Los emoticonos son incorpo-
rados como elemento de refuerzo del lenguaje textual, y también se esbozan expresiones en 
clave, cripticas y/o sometidas a la interpretación de un/a tercero/a concreto. Finalmente, considera-
mos que las biografías se establecen en base a un gran objetivo central: posibilitar el contacto y la 
interacción privada a través de diferentes canales comunicativos.
Captura 57. Enlace al blog personal. Captura 58. Enlace al blog personal.
Captura 59. Enlace al canal de YouTube personal. Captura 60. Enlace al Tumblr personal.
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Mapa de categorías 4. Biografías Instagram “Información personal”. Fuente: elaboración propia.
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5.1.1.2. Biografías en Twitter
Primer elemento de análisis: @usuario/a.
Si bien en el caso de Instagram las palabras elegidas para ilustrar este apartado estaban mayorita-
riamente relacionadas con el nombre real de la persona, en el caso de Twitter esta mayoría, a pesar 
de ser evidente, no es tan absoluta. En esta red social toma fuerza el uso de alias inventados no 
relacionados directamente con la presencia analógica. En Instagram ya habíamos manifestado 
la presencia de este tipo de perfiles, pero en Twitter la recurrencia de los mismos es mayor, refleján-
dose la distancia clara y amplia respecto a la identidad analógica.
A pesar de lo anterior, detectamos un importante número de ejemplos en donde el @usuario de 
Twitter es total o parcialmente coincidentes con el @usuario/a de Instagram, de manera que pode-
mos entender que existe cierta extensión de las identidades en torno a su despliegue en diversos 
perfiles.
Segundo elemento de análisis: nombre.
Este análisis detecta mayores diferencias entre los perfiles que las evidencias aclaradas sobre el 
análisis del mismo apartado en Instagram. En esta red social, y al igual que en el caso del elemento 
@usuario/a, los nombres no aluden de manera absolutamente mayoritaria a la realidad ana-
lógica, y por tanto, a los datos personales. En base a ello, somos capaces de señalar múltiples 
ejemplos en los que el nombre es inventado y personalizado, diseñado al gusto por la persona 
que configura el perfil, pudiendo hacer alusión a los alías que completaban el campo @usuario/a.
Captura 61. @Usuario/a “Thiriane” Captura 62. @Usuario/a “CanadianSwagKid”
Mapa de categorías 5. Biografías Twitter “@Usuario/a”. Fuente: elaboración propia.
Captura 63. Nombre y @usuario/a no real. Captura 64. Nombre y @usuario/a no real.
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En estos casos no existe relación evidente entre el nombre de Twitter y los datos personales reales, 
aunque puede tener vinculación con gustos personales o la identidad deseada.
A pesar de la inclusión significativa de esta peculiaridad, no podemos dejar de lado aquellos perfi-
les que utilizan este espacio para exponer datos personales reales, tales como el nombre propio 
o las derivaciones personalizadas del mismo (emoticonos, motes, caracteres, etc.).
No podemos señalar como mayoritaria ninguna de las dos tendencias, por lo que consideramos que 
existe convivencia entre ambas.
Resulta llamativo el hecho de que no existe una relación clara entre @usuario/a real y nombre 
real, en contraposición con las certidumbres demostradas en el análisis de Instagram. Los chicos y 
chicas que han incluido su nombre real (o variaciones a partir del mismo) en el apartado @usuario/a 
no incluyen necesariamente los datos personales en el espacio destinado al nombre. Existen menos 
perfiles en los que se evidencia una correlación entre datos reales en @usuario/a y datos reales en 
nombre, siendo incorporada la distancia entre la vida analógica y digital en las representaciones 
de sus perfiles y, por tanto, de sus identidades.
Tercer elemento de análisis: foto de perfil.
En coherencia con las elecciones que se hacen en los apartados de @usuario/a y nombre, aque-
llos perfiles que muestran datos personales (o derivaciones de los mismos) aparecen acom-
Captura 65. Nombre con datos 
personales.
Captura 66. Nombre con datos 
personales.
Captura 67. Nombre con datos 
personales.
Captura 68. No correspondencia 
@usuario/a y nombre.
Captura 69.No correspondencia 
@usuario/a y nombre.
Captura 70. No correspondencia 
@usuario/a y nombre.
Mapa de categorías 6. Biografías Twitter “Nombre”. Fuente: elaboración propia.
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pañados de fotografías de perfil reales de la persona. Estas fotografías suelen centrarse en el 
rostro, son mayoritariamente individuales, y pueden estar retocadas, manteniendo la presencia de 
la identidad real (por ejemplo, fotografías en blanco y negro).
En torno a los perfiles que tienen datos no reales en los espacios anteriormente destacados de-
tectamos diferencias: coexisten perfiles que incorporan fotografías reales propias...
...y perfiles que comparten desde la foto de perfil imágenes no reales: de fantasía, artísticas, de 
personajes famosos o de personajes de ficción. 
Al contrario que en el caso de Instagram, la exhibición del contexto social cercano en lo que a 
amistades y pareja se refiere no nos parece llamativa y, por tanto, no creemos que sea relevante ni 
representativo situarla como tendencia en las fotos de perfil de las biografías de Twitter. 
Captura 72. Nombre real + foto de perfil individual: rostro, 
blanco y negro.
Captura 71. Foto de perfil individual: cuerpo entero.
Captura 73. Nombre no real + foto de perfil individual: 
rostro.
Captura 74. Nombre no real + foto de perfil individual: 
cuerpo entero, blanco y negro.
Captura 75. Nombre no real + foto de perfil no real: fantasía.
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Cuarto elemento de análisis: foto de portada.
Mientras las fotos de perfil eran eminentemente individuales, en las fotos de portada la presencia 
del contexto social cercano se vuelve foco central del análisis. Este es el elemento principal de 
las biografías en el que las personas usuarias dan cuenta de sus amistades y parejas. Descubri-
mos también un relación directa entre el uso de datos personales reales en el resto de los espacios 
del perfil y el uso de fotografías personales grupales en la foto de portada.
Junto al uso de imágenes personalizables y de personas cercanas se intercalan otras dos tenden-
cias que consideramos imprescindible señalar: Por un lado, las   representaciones de personajes 
famosos reales (cantantes, deportistas, etc.) o ficticios (imágenes pertenecientes a series de 
anime o de dibujos animados):
Mapa de categorías 7. Biografías Twitter “Foto de perfil”. Fuente: elaboración propia.




Por el otro, el uso de mensajes, paisajes, o demás elementos simbólicos.
Captura 79. Foto de portada: futbolista.Captura 78. Foto de portada: cantante.
Captura 80. Foto de portada: personajes de videojuegos.
Captura 83. Foto de portada: foto de paisaje.
Captura 82. Foto de portada: dibujo con mensaje.Captura 81. Foto de portada: Tatuaje con mensaje.
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Existe convivencia entre las tres tendencias, lo cual nos sitúa ante un elemento plural y diverso 
que añade un elemento de personalización de las identidades de los y las jóvenes.
Quinto elemento de análisis: información personal.
La información personal en Twitter parece menos explícita en lo que a exhibición de la vivencia 
emocional y personal se refiere que las biografías en Instagram. En general, en Twitter son más 
escuetas, incluyen menor carga de emoticonos, menos llamadas al entorno cercano mediante 
etiquetas y menos expresiones codificadas. Además, no exponen con tanta frecuencia infor-
mación en torno los datos personales tales como edad, teléfono o lugar de nacimiento. Tampoco 
se detecta con tanta intensidad la búsqueda de vías de contacto externo que veíamos claramente 
en Instagram.
Las informaciones personales en Twitter están más orientadas a la expresión de frases y citas 
simbólicas que definen los propios valores o ideales. Pueden ser creaciones propias, o tener por 
fuente la música que ellos y ellas consumen.
Mapa de categorías 8. Biografías Twitter “Foto de portada”. Fuente: elaboración propia.
Captura 84: Frase simbólica. Captura 85. Frase de canción: Jason Mraz - I won’t give up.
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También se enumeran o narrativizan rasgos y adscripciones personales en torno a gustos y 
aficiones, rasgos identitarios e ideológicos e incluso temática profesional o de futuro.
Los gustos y las aficiones reflejados parecen salirse de la normatividad general en cuanto a 
consumos mediáticos mayoritarios. Entre otros, aparecen estilos de música metal/rock y referen-
cias al anime y al manga.
Nos encontramos también con dos perfiles temáticos centrados casi en exclusiva al contacto y 
divulgación en torno a dos grupos musicales mainstream concretos: One Direction y Sweet Califor-
nia. Los elementos de configuración del perfil se aglutinan y estructuran en torno al tema generador 
principal.
Captura 86. Frase de canción: Zafiro Rap - Borrón y sonrisa nueva.
Captura 88. Creación personal descriptiva: enumeración.Captura 87. Creación personal descriptiva: enumeración.
Captura 89. Creación personal descriptiva: enumeración.
Captura 90. Referencias a gustos no normativos: manga. Captura 91. Referencias a gustos no normativos.




La representación de la pareja en estas informaciones personales no es una tendencia ge-
neralizada. Existen ejemplos de biografías en donde se hace hincapié en este apartado de las 
cuestiones románticas, pero se convierten en excepciones entre las prioridades mostradas en los 
perfiles a los que hemos podido tener acceso. Los casos en los que las informaciones personales 
muestran referencias a la pareja coinciden en su mayoría con aquellos en donde aparece reflejada 
esta relación en las fotos de perfil y/o de portada.
Captura 93. Perfil temático: One Direction. Captura 94. Perfil temático: Sweet California.
Captura 95. Referencia a la pareja.
Mapa de categorías 9. Biografías Twitter “Información personal”. Fuente: elaboración propia.
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Sexto elemento de análisis: enlaces vinculados.
Este apartado especial que incluye Twitter se destina a la divulgación de dos puntos: En primer 
lugar se atiende a la ubicación geográfica en la que se encuentra la persona, y en segundo lugar 
se explicitan direcciones de perfiles personales en otras redes sociales o blogs, vlogs, canales en 
YouTube, etc. 
No todos los perfiles completan este espacio, y aquellos que lo completan se limitan, en su mayo-
ría, a indicar la ubicación. No todas las ubicaciones detectadas son reales: en algunos casos son 
ubicaciones fantásticas, relacionadas en ocasiones con esos gustos y aficiones que hemos desta-
cado en el apartado de información personal.
Entre los perfiles que han completado el apartado de enlace externo a perfiles en otras redes socia-
les, encontramos mayor diversidad de la que señalamos en el caso de Instagram. Por ello, en 
este caso a pesar de encontrarnos con perfiles que proponen accesos a redes como Ask o aplica-
ciones como Snapchat, podemos defender que el tipo de vínculos más presentes son los que enla-
zan con espacios de creación personal o recopilación artística tales como Blogspot, YouTube, 




En resumen, las biografías de Twitter están más vinculadas a la conexión a partir de aficiones, 
estilos de vida e intereses artísticos y culturales. Existen dos tendencias de uso mayoritarias: 
una conectada directamente a la vivencia analógica, en la que se comparten con los y las demás da-
tos reales y fotografías propias, centrando en el contacto con un contexto social cercano y cotidiano 
51 Plataforma de blogs BlogSpot. http://blogspot.es/
52 Red Social SoundCloud. https://soundcloud.com
Captura 96. Ubicación real. Captura 97. Ubicación fantástica.
Captura 98. Enlace al Blogspot personal. Captura 99. Enlace al Tumblr personal.
Captura 100. Enlace al SoundCloud personal.
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y con presencia de la pareja como elemento central; y otra que dibuja un nuevo espacio de vivencia 
digital desligado de la presencia analógica y del concepto de pareja, en el que aparecen aficiones y 
consumos mediáticos y culturales fuera de lo mayoritario, y cuyas conexiones se expanden más allá 
del contexto social cercano. Esta última tendencia parece ir de la mano de una actividad de creación 
de contenidos mediáticos más activa.
5.1.2. Publicaciones e interacciones: fotografías, “Me Gustas”, emoticonos y hash-
tags
Gracias a la aplicación AUTOGRAM podemos acceder al recuento total y las características parti-
culares de los elementos de análisis de las dos redes sociales en los que nos vamos a centrar en 
este apartado. La aplicación recopiló toda la actividad social53 que el alumnado desarrolló en Twitter 
e Instagram en formato imagen y formato texto, contabilizando también las veces que los resulta-
dos de los elementos eran coincidentes entre sí. De esta manera, se dispone de todo el contenido 
que cada usuario ha volcado en sus perfiles personales ordenado por fechas, así como algunas 
características de las interacciones que ellos y ellas habían recibido. En concreto, se trabajó con 
la información compartida por 528 perfiles (403 de Instagram y 125 de Twitter) entre el periodo 
temporal que va desde el 1 de enero del 2015 al 1 de agosto del 201554. 
53 Aquella permitida por la “application programming interface” de cada red social en concreto.
54  AUTOGRAM presentó errores a la hora de recopilar toda la información de ciertos perfiles. Los perfiles de los que se 
obtuvo toda la información a lo largo del periodo de estudio contemplado de 518 (395 Instagram y 123 Twitter).
Mapa de categorías 10. Biografías Twitter “Enlaces vinculados”. Fuente: elaboración propia.
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A partir de esos datos numéricos se han establecido categorías de análisis encaminadas a enri-
quecer el análisis de las biografías presentado anteriormente.
Así mismo, y gracias a la observación participante, se han establecido determinados filtros de 
análisis para obtener información específica adecuada al objeto de estudio. Los filtros tienen como 
objetivo analizar de manera más pormenorizada aquellas cuestiones que nos han resultado llamati-
vas, marcando una tendencia de cribado para clarificar y enriquecer el análisis obtenido a partir de 
las informaciones de AUTOGRAM, y ofreciendo ejemplos visuales en categorías.
5.1.2.1. Publicaciones en Instagram
La “application programming interface” (en adelante, API) de Instagram nos ha permitido acceder a 
todos los elementos tanto de las publicaciones (fotografías, texto que las acompaña y emoticonos o 
hashtags insertados) como de las interacciones recibidas (comentarios, hashtags insertados, emoti-
conos y “Me Gustas”). Por ello, AUTOGRAM ha generado distintas bases de datos con información 
textual, simbólica y numérica por cada uno de los elementos señalados. 
La interfaz de una publicación de Instagram y de las interacciones que esa publicación ha recibido 
es la siguiente:
Imagen 16. Partes de una publicación en Instagram. Fuente: elaboración propia.
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Los elementos marcados en verde en este caso concreto han sido producidos por la persona 
propietaria del perfil, o lo que es lo mismo, son PUBLICACIONES. Los elementos marcados en 
azul sobre este ejemplo son producidos por terceras personas que interactúan con el perfil, por lo 
tanto, son INTERACCIONES. 
Los elementos fotografía (o imagen en general) y texto de las publicaciones siempre son generados 
por la persona propietaria del perfil, y los comentarios y “Me Gustas” normalmente son producidos 
por terceras personas aunque en casos concretos, como respuestas a los comentarios o adición de 
detalles sobre la publicación, pueden ser creados por la persona propietaria del perfil. Los emoti-
conos y los hashtags pueden encontrarse de manera indistinta en publicaciones y en comentarios, 
de manera que tanto la persona a la que pertenece el perfil como aquellas que interactúan con ella 
comparten la producción de estos elementos. 
Siguiendo este esquema, en los siguientes apartados vamos a desglosar las realidades que nos 
hemos encontrado en los perfiles de los y las participantes en nuestra investigación apoyándonos 
en los datos arrojados por AUTOGRAM. El resumen en bruto de la información recopilada por la 
aplicación está disponible en los anexos55.
Se han recopilado los datos de 19722 publicaciones en perfiles de Instagram a lo largo de 7 
meses. Estas publicaciones incluyen contenido en formato texto y en formato imagen. A efectos de 
obtener una retrospectiva general y con los datos reales finales recopilados por AUTOGRAM, seña-
lamos una media por mes y usuario de 7,13 publicaciones en cada perfil personal. 
Primer elemento de análisis: fotografías.
En cuanto a las fotografías, la aplicación detecta que al menos 10744 publicaciones presentan 
imágenes en la que se muestra al menos un rostro humano. De este dato deducimos que más 
de la mitad de las fotografías e imágenes que se comparten a través de las publicaciones de Insta-
gram son reflejos directos de personas. En 3035 fotografías se muestran imágenes de parejas 
en las que a las dos personas se les ve la cara (pueden ser parejas románticas, o parejas de ami-
gos y amigas, familiares, etc.) y en 4798 solamente se revela una cara, o lo que es lo mismo, son 
imágenes en las que la persona aparece de manera individualizada. El resto de las fotografías o 
imágenes en las que aparecen caras (2910) parecen mostrar imágenes grupales de tres o más 
personas. Dentro de este grupo de imágenes también encontramos casos de collages o montajes 
en los que aparece la misma cara de una persona o de varias personas en repetidas ocasiones.
En resumen, la mayoría de las fotos que se comparten a través de Instagram son de personas, 
prioritariamente en formato individual o de pareja. Sin embargo, debemos dejar claro que aque-
llas fotografías en las que no se detectan caras pueden esconder así mismo imágenes de personas: 
personas a las que solo se les ve el cuerpo, a las que se ve de espaldas, a las que no se les ve la 
cara porque se están dando un beso, etc. Por lo tanto, dentro de las 8978 fotografías en las que no 
se detecta rostro humano si pueden reflejarse personas, además de paisajes, objetos, etc.
Respecto a los selfies, la observación directa de los perfiles56 a lo largo de todo el periodo de estudio 
nos permite argumentar que existen diferencias explicitas entre los selfies de los chicos y los 
selfies de las chicas, siguiendo dos patrones de tendencia evidentemente diferente:
Las chicas comparten fotografías propias focalizadas especialmente en la zona del rostro y la zona 
del cuello, clavícula y pecho. La cara aparece dulce y feliz, entre la timidez y la picardía, y en 
un primer plano.
 
55 ANEXO: CARPETA DIARIO DE CAMPO MULTIMEDIA \ RESUMEN DE LOS DATOS AUTOGRAM
56 ANEXO: CARPETA DIARIO DE CAMPO MULTIMEDIA \ CAPTURAS BIOGRAFÍAS Y PUBLICACIONES
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Estas fotografías muestran estas partes del cuerpo de manera total o parcial, pero comúnmente 
de manera desmembrada, despojada de la globalidad del resto de la presencia física. Las 
fotos muestran partes del todo, selecciones de la persona en primer plano.
En línea con esa descomposición del cuerpo es llamativo el corte que existe entre el rostro y el 
resto de la corporalidad, muy claro en aquellas fotos que buscan mostrar el cuerpo medio y las 
piernas sirviéndose para ello de una autofoto “al espejo”.
Selfie 1. Chica, individual, rostro, cuello, pecho.
Selfie 5. Chica, individual, cuerpo de lado.Selfie 4. Chica, individual, boca, cuello y pecho.
Selfie 3. Chica, individual, boca y cuello.Selfie 2. Chica, individual, nariz, boca, cuello y pecho.
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Las fotografías o selfies centrados en la exposición del rosto obedecen a diferentes poses más o 
menos recurrentes. Resaltamos las siguientes:
Sonriendo.
Selfie 9. Chica, individual, piernas y pies.Selfie 8. Chica, individual, medio cuerpo y piernas.
Selfie 7. Chica, individual, medio cuerpo. Foto al espejo.Selfie 6. Chica, individual, medio cuerpo de lado. Foto al 
espejo.
Selfie 11. Chica, individual, rostro, sonriendo.Selfie 10. Chica, individual, rostro, sonriendo.
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Morritos o “cara de pato”.
Juegos con la lengua, labios y dientes.
Selfie 12. Chica, individual, rostro, morritos.
Selfie 13. Chica, individual, rostro, morritos.
Selfie 14. Chica, individual, rostro, morritos.





En las fotografías en la que se aprecia el conjunto del cuerpo, existe la tendencia a asumir poses 
que simulan actitud de modelaje.
 
 
En los chicos el foco de las fotografías se centra en el pecho y la zona del abdomen, siendo la 
cara un elemento que aparece pero de manera más accesoria que expresiva, en un segundo plano. 
El abdomen puede salir desnudo, depilado y con musculatura evidente y marcada; habiendo obser-
vado este rasgo en una parte significativa de la muestra.
Selfie 17. Chica, individual, rostro, mirada. Selfie 18. Chica, individual, rostro, mirada.
Selfie 19. Chica, individual, cuerpo, pose de modelo. Selfie 20. Chica, individual, cuerpo, pose de modelo.
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En aquellos selfies en los que se ve el rostro, ellos tienden a aparecer con una pose de seriedad y/o 
con actitud desafiante y expresión de fuerza.
En ambos sexos son comunes las fotos al espejo, autofotos que se hacen sin necesitar a un terce-
ro que pulse sobre el botón de “capturar”, siendo la máxima expresión de la individualidad. 
Selfie 21. Chico, individual, cuerpo, pecho y abdomen desnudo.
Selfie 22. Chico, individual, rostro, actitud seria.
Selfie 24. Chico, individual, rostro, actitud desafiante.
Selfie 23. Chicos, pareja, rostro, actitud seria.
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Ellos se muestran en relación con consumos de alcohol, tabaco, etc. más a menudo que ellas.
Selfie 26. Chico, individual, cuerpo de lado, foto al espejo.Selfie 25. Chica, individual, cuerpo, foto al espejo, montaje 
con emoji.
Selfie 27. Chico, individual, rostro, consumo. Selfie 28. Chicos, pareja, cuerpo entero, foto al espejo, 
alcohol.
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Y también son más comunes las fotos grupales entre ellos que entre ellas.  En ellas se priori-
zan las fotografías en pareja, ya sea esta romántica o de amistad.
 
Las diferencias entre las fotos grupales son destacables: Ellas aparecen sonrientes, muy juntas 
y agarradas o abrazadas, y con una pose similar entre ellas (por ejemplo, una de las piernas un 
poco doblada por la zona de la rodilla). En estas fotos también existen expresiones de afectos, como 
besos grupales o miradas cómplices. Ellos resultan más “atrevidos”, aparentan una pose más es-
pontánea, están más separados los unos de los otros (aunque también se abrazan, sobre todo por 
encima de los hombros) y sus expresiones faciales son más abiertas y diversas. Ellos ocupan más 
espacio en el plano que ellas, y la expresión de los afectos es sustancialmente diferente y se apoya 
en la idea de “compañerismo” grupal o de equipo.
Selfie 31. Chicas, pareja, medio cuerpo.
Selfie 29. Chicos, pareja, rostro, pecho y abdomen 
desnudo.
Selfie 30. Chicos, grupal, rostro, pecho y abdomen 
desnudo.
Selfie 32. Chicos, grupal, de espalda desnuda.
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Selfie 35. Chicos, grupal, cuerpo entero, pecho y abdomen 
desnudo.
Selfie 36. Chicas, grupal, cuerpo entero.
Selfie 34. Chicos, grupal, cuerpo entero.Selfie 33. Chicas, grupal, medio cuerpo, foto al espejo.
Selfie 37. Chico + chica, pareja, collage.
Los collages son muy populares, y se ha-
cen tanto con fotos propias, como con fotos 
de amigos/as o parejas. Estos collages son 
usados para felicitar los cumpleaños o el ani-
versario, o para remarcar un vínculo de una 
manera especial. Una aplicación utilizada 
por la muestra para llevar a cabo este tipo de 
montaje es Retrica. En los collages se pue-
den añadir textos, emoticonos, etc.
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Deseamos centrarnos en aquellos rasgos que encontramos en el análisis de la representación de 
las parejas a través de las fotografías expuestas en los perfiles digitales.
En primer lugar, distinguir que casi la totalidad de la muestra asume y muestra conductas hetero-
centradas, por lo que centraremos el discurso en torno a las relaciones protagonizadas por muje-
res y hombres. A pesar de ello queremos destacar que revelamos una parte de la muestra que se 
encuentra inmersa en otras realidades emocionales de las que dan buena cuenta en sus perfiles 
de Instagram.
Como rasgo predominante, todos los casos que hemos encontrado en este análisis que no respon-
den a conductas heterocentradas sugieren relaciones homosexuales entre mujeres, vividas o 
aludidas.
Selfie 39. No específicado, pareja, manos y pies.Selfie 38. No especificado, individual, mirada y mano.
Selfie 40. Chicas, pareja, caras y pecho, beso.
Selfie 42. Chica, individual, mirada, filtro bandera gay.
Selfie 41. Chicas, pareja, caras y pecho, beso.
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En cuanto a las relaciones heterosexuales, la publicación de expresiones de los afectos es clara 
en aquellos perfiles en los que se incorpora la pareja en la actividad 2.0 cotidiana. De esta manera 
nos encontramos con múltiples ejemplos en donde las fotografías que se comparten retratan besos, 
abrazos y cercanía física en las parejas. 
Selfie 45. Chico + chica, pareja, cuerpo entero de lado, 
beso y abrazo, collage, blanco y negro.
Selfie 43. Chico + chica, rostro y espalda, beso, montaje 
con emojis.
Selfie 44. Chico + chica, pareja, rostro, expresión de afecto.
Selfie 46. Chico + chica, pareja, rostro, blanco y negro.
Selfie 47. Chico + chica, pareja, rostro y pecho, beso, 
collage.
193
Estas expresiones son, con carácter de generalidad, evidentes y encarnadas, mostrando la rea-
lidad física analógica. Encontramos, en menor medida, ejemplos de representaciones simbólicas y 
no encarnadas de esta expresión de los afectos, utilizando para ello imágenes no personalizadas o 
creadas a partir de textos o emoticonos, cuyo sentido y significado es dada por la alteridad que la 
recepciona y hacia la que se orienta.
Algunas de las representaciones se basan en un futuro imaginado, idealizado, de pareja adulta.
 
La expresión del deseo erótico no se presenta de manera tan evidente como la de los afectos 
y emociones. Esto puede tener implicaciones en el concepto de sexualidad que las parejas jóve-
nes manejan, en donde lo sentimental parece formar parte del plano público y lo erótico del plano 
privado. 
Otra de las características llamativas de estas capturas de las actitudes románticas o de vinculación 
emocional es la perpetuación de las diferencias de género que previamente detectamos en los 
selfies. A pesar de que en las fotos de pareja se asumen roles micro-contextualizados y que parten 
desde un concepto y una vivencia de pareja concreta, ellas y ellos parecen mantener las tendencias 
globales del macro-contexto social. Ellas sonríen, ellos están serios; ellas miran fijamente a la cá-
Captura 101. Publicación, imagen, mensajes románticos.Selfie 48. Chico, individual, rostro, montaje con emoji.
Captura 102. Publicación, imagen, pareja adulta con hijo/as.
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mara y ellos salen en segundos planos; ellas son dulces y ellos son fuertes.
 
Esto se refuerza con múltiples alusiones a una idea de pareja basada en el amor romántico, en 
donde se normalizan situaciones de desequilibrio, conductas tóxicas y mitos del amor omnipotente 
y para siempre.
Selfie 51. Chico + chica, pareja, medio cuerpo y rostro.
Selfie 50. Chico + chica, pareja, rostro y medio cuerpo., 
collage.
Selfie 49. Chico + chica, pareja, rostro y pecho, blanco y 
negro, collage.
Captura 103. Publicación, imagen, montaje con texto ideal 
de amor.
Captura 104. Publicación, imagen, texto sobre celos.
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Como excepción, detectamos ciertas publicaciones que centran su objetivo expresivo en la expre-
sión de dolor, soledad o sentimientos negativos. Estas fotografías utilizan diferentes reclamos 
para llamar la atención de los/as amigos/as y contactos a partir de un discurso explícito o implíci-
to, y pueden ir orientadas a la demanda de afecto. Existen determinados perfiles que recurren de 
manera frecuente a este tipo de imágenes, aunque como ya hemos señalado, son excepciones 
dentro de un universo mediático sostenido por un clima general positivo. Las imágenes suelen ser 
montajes, textos, o fotografías de fuentes externas.
Captura 105. Publicaciones, textos, ideal de amor.
Captura 107. Publicación, texto, frase sobre la muerte.Captura 106. Publicación, imagen, brazo con cortes y 
sangre.
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Mapa de categorías 11. Publicaciones Instagram “Fotografías”. Fuente: elaboración propia.
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Segundo elemento de análisis: textos. Palabras más repetidas.
La aplicación AUTOGRAM recoge 21759 referencias con 199525 frecuencias, incluyendo 
palabras y otras expresiones como conjunciones, nexos, preposiciones, etc.; en donde la palabra 
“QUIERO” es la más repetida en los textos que acompañan a las fotografías en las publicaciones 
de Instagram. En concreto, aparece 1229 veces. También son representativas las frecuencias de 
palabras como “todo” (1161 veces), “siempre” (851 veces), “vida” (739 veces), “gracias” (604 
veces), o “contigo” (233 veces). 
En cuanto a las preposiciones, demostrativos, artículos y demás elementos gramaticales, destacan 
los pronombres reflexivos, personales y posesivos de primera y segunda persona: “me” se repite 
2369 veces y “mi” 1832 veces, frente a las 3142 veces del “te”. Los artículos de terceras personas 
como “tu”, con 1223 repeticiones, o “la”, que aparece 4337 veces, están por encima del uso del 
“yo”, con 677 frecuencias.  “Soy” aparece 301 veces, mientras que “eres” se muestra en 484 
ocasiones.
Las referencias a la pareja y a la amistad son recurrentes. Retomando la información que sitúa a 
la palabra “quiero” en los primeros puestos de las frecuencias en las palabras en las publicaciones, 
si hacemos una búsqueda entre todos los textos que recapitule aquellas expresiones tales como 
“Te Quiero”, “TQ”, “TK” o “Te Kiero” nos encontramos con 668 alusiones. Dentro de esta búsqueda 
se incluyen modalidades personalizadas de las expresiones en las que se alargan las letras finales o 
se obvian ciertos caracteres, algo común para enfatizar significados (por ejemplo, “t quierooooo”).
 
La palabra “amor” aparece 294 veces, pero existen más de 51 referencias diferentes en torno a 
este concepto, las cuales superan las 445 frecuencias. Entre ellas se encuentran palabras como 
“enamorado/a”, “enamorar” o distintas variantes de la palabra “amor”.
Imagen 17. Búsqueda de expresiones en Instagram a partir de la aplicación AUTOGRAM en publicaciones de 
Instagram. Fuente: elaboración propia.
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En torno a las relaciones de amistad existen en torno a 403 expresiones textuales directas te-
niendo en cuenta diferentes palabras como “amiga”, “amigo”, “amigos”, “amigas” “amistad” y “amis-
tades”.
Otras expresiones, como “cariño” (59 veces) o “corazón” (121 veces), “beso” (59 veces) o “besos” 
(77 veces) son un reflejo de la importancia que para ellos y para ellas suponen las relaciones inter-
personales. Los datos que vamos desgranando en este espacio parecen apuntar que las publica-
ciones de Instagram incorporan como una de sus temáticas centrales la cuestión emocional y de 
relación interpersonal.
Las alusiones a la belleza física en clave emocional también sobresalen por encima del resto de 
palabras desplegadas en estos espacios. Hay 34 referencias a partir de la palabra “guapo”/”guapa”, 
personalizadas de diversas maneras por los y las participantes, lo que suma un total de 170 repe-
ticiones. 
Imagen 18. Referencias en torno al término “amor” en publicaciones de Instagram. Fuente: elaboración propia.
Imagen 19. Referencias en torno al término “guapo/a”. Fuente: elaboración propia.
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Parece existir una limitada tendencia superior a significativizar el concepto en género feme-
nino, pero no consideramos esta peculiaridad especialmente llamativa ya que existen versiones 
de la palabra en femenino y masculino, y ninguna de ellas se erige en clara dominancia frente a la 
contraria.
A estos números se le suman otras aportaciones, como “preciosa” (27 repeticiones), “precioso” (24 
veces) “belleza” (15 veces) o “hermosa” (12 repeticiones). 
Los conceptos relacionados con la erótica y la concepción física de la sexualidad parecen no 
ser un tema presente en las publicaciones de Instagram, o al menos no serlo de manera recurrente. 
La palabra “sexo” aparece únicamente en 14 ocasiones, y otras expresiones vinculadas a la misma 
ofrecen datos poco relevantes en términos de frecuencia: “homosexualidad”, “heterosexualidad” 
o “bisexual” se nombran de manera excepcional, con 1 repetición en cada uno de los casos. Las 
partes del cuerpo, como lengua (13 repeticiones), boca (50 veces) “polla” (7 repeticiones), “pene” 
(2 repeticiones), “tetas” (2 repeticiones) o “culo” (26 repeticiones), si bien son nombradas, tampoco 
arrojan frecuencias significativas. “Follarte” aparece 3 veces, “polvo” 7 veces y “postcoito” 1 sola 
vez. 
“Puta”, junto a su plural “putas”, acumula un total de 81 repeticiones. Al igual que en otros ca-
sos de los que nos hacemos eco a lo largo de este análisis, la pluralidad de significados del concep-
to nos impide relacionar de manera directa esta referencia con una idea peyorativa de las mujeres, 
o como un insulto. La expresión también puede utilizarse a modo de énfasis tanto en negativo como 
en positivo (¡qué puta vergüenza! / ¡qué puta pasada!). Teniendo en cuenta esta particularidad, que-
remos destacar esta palabra y tener en cuenta su presencia en las publicaciones de ellos y ellas.
Las emociones y vivencias positivas tienen su espacio señalado y dominante en las publicaciones. 
“Feliz” se repite en 380 ocasiones, “felicidad” 72 veces y “happy” 43. Las reacciones negativas son 
claramente menos populares: “triste” solo aparece 32 veces y “tristeza” 6. Lo negativo en términos 
más generalistas también pierde frente a lo positivo: “mal” se repite 116 veces, frente a las 275 
de “bien”; y “malo” / “mala” (67 y 39 repeticiones) está por debajo de “bueno” / “buena” (327 y 135 
repeticiones). “Sonrisa/s” está escrita 160 veces en singular y 52 en plural, que junto a las 92 de 
“risas”, las 54 de “sonreír” (más las 12 de “sonreir” sin tilde) y las 27 de “reír” (más las 48 de “reir” 
sin tilde) ganan el juego a las “lágrimas” (23 veces, más 14 veces de “lagrimas” sin tilde) y a “llorar” 
(56 veces).
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Mapa de categorías 12. Publicaciones Instagram “Palabras”. Fuente: elaboración propia.
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Tercer elemento de análisis: emoticonos.
AUTOGRAM detecta 508 emoticonos o emojis diferentes en las publicaciones analizadas, 
incluyéndose también ciertos “caracteres especiales” que si bien pueden no ser considerados como 
emoticonos, si se utilizan como tal y desprenden significado de manera autónoma (por ejemplo, 
caracteres que simulan flechas, asteriscos, rayas, etc.) En total, se distinguen 27920 usos a lo largo 
de las publicaciones de este tipo de elementos de comunicación.
El emoticono más utilizado es “cara sonriente con ojos con forma de corazón” con 1311 
frecuencias, seguido del emoticono “dos corazones” con 1259 repeticiones, de “mano simbolizando 
OK” usado 1215 veces y de “cara lanzando un beso” con 1111 frecuencias. Haciendo un repaso 
general por el resto de la lista, encontramos una clara preponderancia de los emoticonos 
relacionados con lo afectivo en clave felicidad: múltiples versiones de emojis lanzando besos, 
corazones de distintos colores, sonrisas y ejemplos llamativos como el del emoji “cara con lágrimas 
de felicidad”, usado 858 veces. Para expresar afectos o vinculaciones emocionales se utiliza a los 
animales como elementos mediadores: con el emoji “mono tapándose los ojos” con 287 usos y 
“gato con ojos con forma de corazón” mostrado 312 veces.  Más de la mitad de los 50 emoticonos 
más utilizados responden a una intención expresiva centrada en lo afectivo y lo positivo. 
La fuerza física, ilustrada con emoticonos como “bíceps flexionado” con 691 repeticiones, y “puño” 
con 107 usos; y el poder social o económico simbolizado con las 470 repeticiones del “diamante”, 
el emoticono “corona” usado en 459 momentos, y el símbolo “TOP” con 438 repeticiones también 
tienen un espacio destacado dentro del universo de los emoticonos. Destacar también los conceptos 
de fiesta y diversión, en donde “confeti” tiene 1064 frecuencias, “bola de confeti” 390 y “brindis con 
cerveza” 224 repeticiones; el de suerte con referencia “hoja de trébol” y sus 307 frecuencias; y el 
de celebración con las 242 repeticiones de los “aplausos”, 185 de la “tarta de cumpleaños”, 167 del 
“regalo” y, finalmente, 146 de la “flamenca”.
La música (emoji “notas musicales”, repetido 149 veces) o el deporte (emoticonos “pelota de fútbol” 
con 284 frecuencias, “surfear” con 42, o “nadar” con 51) se manifiestan así mismo como elementos 
de la realidad vivencial de chicos y chicas. Finalmente, incidir en las reseñas en torno al clima, el 
paisaje y al entorno natural: emoji “olas” repetido 121 veces, “copo de nieve” con 99 impresiones 
y “palmera”, con 81 frecuencias. 
Los emoticonos de expresión gestual son muy populares. Además de los iconos ya comentados 
relacionados con la expresión de afectos o felicidad, son populares las versiones actualizadas de 
los emoticonos más tradicionales que acaparan puestos de prevalencia significativa. Entre los 
ejemplos, detallamos el “guiño con picardía” mostrado en 235 ocasiones, el “guiño sonriente” en 
133, la sonrisa en su versión “tímida” (227 repeticiones) y en su versión “con la boca abierta” (126 
repeticiones); y la lengua “con guiño en un ojo” (159 frecuencias) o “de lado” (104 impresiones). 
Estos emoticonos también simbolizan sentimientos positivos, de cercanía, broma o travesura.
En cuanto a expresiones de tristeza, debemos bajar hasta el número 59 de la lista para encontrarnos 
con el emoji “llorar intensamente”, repetido 96 veces. La siguiente es la cara “triste con una lagrima”, 
con 46 frecuencias.
La tendencia de grupo evoca aquellos emoticonos que muestran de manera directa a más de 
una persona en interacción: “beso de amor en pareja” mostrado 192 veces, “chicas bailando” que 
aparece 83 veces, emoticono de “familia” con 78 impresiones, o “pareja heterosexual”, con 39 
frecuencias.
En el listado también encontramos ejemplos de emoticonos muy utilizados y cuyo significado puede 
ser variable según el contexto en que se involucren, el sentido que le quiera dar la persona emisora 
en función del texto que lo acompaña, y la manera en que lo traduce la persona receptora. Estos 
emoticonos parecen demostrar que existen tendencias o “modas” que resignifican emoticonos 
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que, a priori, no tienen una explicación que vaya más allá que la mera descripción icónica de una 
idea o un objeto: El emoticono “lazo rosa” aparece 128 veces; el “círculo rojo” 296; la “piña” 84; 
“movimiento al correr” 70 y “espiral” 48). Algunos de estos iconos pueden ser coherentes con un 
significado más o menos estereotipados, como el caso del lazo con la belleza, pero el resto ofrecen 
un abanico de posibilidades muy personalizada y que permite al usuario configurar significantes en 
base a sus códigos personales de lenguaje. Como anécdota, comentar que el emoticono “movimiento 
al correr” suele interpretarse como una ventosidad.
Por último, señalar que mayoritariamente se utilizan emojis que dan cuenta de personas de piel 
blanca, pelo claro y heterosexuales a pesar de que en el momento en el que trabajamos con 
los perfiles ya se habían incorporado emojis multiculturales, con distintas tonalidades de piel y con 
atención a la diversidad sexual. 
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Mapa de categorías 13. Publicaciones Instagram “Emoticonos”. Fuente: elaboración propia.
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Cuarto elemento de análisis: hashtags.
En el análisis de los 6168 usos en torno a las 2908 referencias de hashtags detectados por 
AUTOGRAM nos encontramos con un hecho sorprendente: el más utilizado por la muestra es uno 
creado por uno de los integrantes de la misma. En concreto, el hashtag #christian_foto_racing, 
con 80 impresiones, es la etiqueta más repetida en las publicaciones de los perfiles de Instagram 
estudiados. Este hashtag, creación personal que surge a partir de un perfil centrado en el interés 
particular de los rallyes y las carreras de coche, es utilizado para vincular fotografías e informaciones 
en torno a ese deporte. Podemos destacar cómo los intereses personales se materializan en forma 
de participación en las redes, re-formulando etiquetas y aprovechando las posibilidades de 
divulgación de las redes sociales desde una perspectiva más “profesional”. Lo mismo sucede con 
el hashtag #puertodevega con 40 repeticiones, utilizado por una persona usuaria que ha creado un 
perfil para divulgar una localidad asturiana.
Tras atender a estas dos peculiaridades, nos encontramos con que el resto de hashtags con presencia 
significativa entre el colectivo usuario sí corresponden a tendencias más globales, adscripciones a 
hashtags utilizados mundialmente para conseguir un objetivo: visibilizarse y captar seguidores 
y seguidoras. Al usar determinados hashtags las publicaciones quedan etiquetadas en torno a 
expresiones globalmente utilizadas y conocidas por las personas usuarias de las redes sociales, 
en este caso Instagram. Los perfiles se pueden buscar a partir de los hashtags conocidos, por lo 
que una persona en cualquier parte del mundo puede acceder a tu cuenta a partir de una etiqueta 
que expones en tu actividad social. Si alguien pulsa sobre un hashtag de una publicación podrá 
ver, en directo, las personas que están utilizando ese mismo hashtag para posicionar y movilizar 
sus contenidos. Los hashtags más repetidos por usuarios y usuarias son, también, los que mayor 
visibilidad dan a los contenidos debido a que hay muchas personas consultándolos y alimentándolos. 
Por último, señalar que es muy común utilizar hashtags en inglés ya que superan limitaciones 
geográficas y aquellas propias de los diferentes idiomas que conviven en el mundo.
Existen varias estrategias de visibilización de los perfiles que podemos ejemplificar partiendo de 
nuestra muestra:
• Incluir en el texto de la publicación un saludo o un deseo de buenos días/tardes/noches. 
Así, cualquier fotografía o texto, aunque no tenga relación con ese saludo o ese deseo, 
queda posicionado entre el universo de etiquetas de Instagram. #bn recopila 64 frecuencias 
y significa “buenas noches”; #bt, que significa “buenas tardes” ha sido usado 60 veces; y 
#bd o “buenos días” tiene 30 repeticiones. #buenasnoches en su expresión “con todas las 
letras” también se sitúa muy popular, con 41 repeticiones; y #buenastardes está un poco 
por debajo, con 19. #buenosdías tiene 15 frecuencias. El saludo más sencillo, #hola, solo 
aparece en 2 ocasiones.
• Vincular la publicación con algunos hashtags de moda en Instagram. A través de eti-
quetas cómo #instasize (45 repeticiones), #instagood (29 repeticiones) o #photooftheday 
(26 repeticiones) podemos llegar a muchos usuarios y muchas usuarias que incorporan 
etiquetas específicas y muy centradas en el uso de esta red social. 
• Buscar activamente, a través de los hashtags, nuevos “Me Gustas” y nuevos seguidores 
y seguidoras de manera directa. Hemos localizado 19 referencias que piden interacciones 
positivas, centrando la publicación en el otro o la otra que a ella accede. Las más destaca-
das son #l4l con 29 frecuencias, #f4f con 22 frecuencias, #likeforlike y #tagsforlike, con 20 
frecuencias en ambos casos y #followme con 12. 
• Seguir pruebas o concursos a partir de un hashtag generador de retos. #fotoquenun-
casubiría, con 18 repeticiones, es un claro ejemplo.
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Junto a estas estrategias basadas en ideas generales, también encontramos experiencias más cen-
tradas en la vivencia emocional de la persona. Observamos cómo los datos muestran etiquetas de 
características personales, emociones transmitidas, ciudades, actividades, intereses o gustos, etc. 
En definitiva, los hashtags también sirven para describir la imagen o la publicación compartida: 
hay etiquetas concretas como #me (26 repeticiones), selfie (18 repeticiones) #asturias (27 repeti-
ciones), #elmasguapo (19 repeticiones) y otras que podrían servir para casi cualquier publicación, 
como #life (13 repeticiones). Vemos como en la muestra existe una tendencia a compartir publica-
ciones relacionadas con el deporte físico y la alimentación saludable usando etiquetas cómo 
#health (20 repeticiones), #workout (16 repeticiones) #fitnessaddict (12 repeticiones) o #eatclean 
(11 repeticiones). Esta última tendencia es llamativa teniendo en cuenta que hablamos de chicos y 
chicas en plena adolescencia, donde los hábitos de vida comienzan a desarrollarse.
La pareja, la amistad y el amor también se observan en este elemento de análisis. La etiqueta 
#love es la más repetida de entre las referencias afectivo-románticas, con 38 frecuencias. #tequiero 
aparece 10 veces, junto a #amor, con la misma frecuencia. #amoaminovia solo se encuentra en 3 
ocasiones. También tenemos la versión divulgadora con la etiqueta #instalove y sus 4 usos.
A pesar de todos los ejemplos que hemos ido desgranando creemos conveniente destacar que 
solamente existen 810 referencias de hashtags con 2 o más frecuencias, lo que quiere decir que 
5358 etiquetas son únicas, lo que parece incoherente si entendemos que los hashtags buscan, 
precisamente, coincidir y vincular diferentes perfiles y personas a partir de un texto. Si repasamos 
los hashtags que presentan una única frecuencia descubrimos que muchos de estos ejemplos son 
de etiquetas tremendamente personalizadas, basadas en vivencias y experiencias personales, 
muy relacionadas con la idea de pareja, amistad, e incluso con el autoconcepto personal. Inferimos 
que estos hashtags estén probablemente creadas por aquel o aquella que los ha usado por primera 
vez; o por un grupo concreto de personas que no buscan acceder a realidades fuera del contex-
to, si no conectarse dentro de espacios sociales cercanos. Defendemos por tanto la tendencia 
percibida de usar los hashtags como elementos distintivos que remarcan, subrayan y resumen 
creencias, ideas o emociones personales con carácter micro-contextual.
Imagen 20. Ejemplo de hashtags con frecuencia 1 en publicaciones de Instagram. Fuente: elaboración propia.
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Mapa de categorías 14. Publicaciones Instagram “Hashtags”. Fuente: elaboración propia.
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Tabla 11. Publicaciones en Instagram. Fuente: elaboración propia
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Tabla 12. Fotografías en publicaciones de Instagram. Fuente: elaboración propia.
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5.1.2.2. Interacciones en Instagram
Se han recopilado los datos de 14952 comentarios y 3034427 de “Me Gustas” en perfiles de Ins-
tagram a lo largo de 7 meses. Estas publicaciones incluyen contenido en formato texto y en formato 
imagen. A efectos de obtener una retrospectiva general y con los datos reales finales recopilados 
por AUTOGRAM, señalamos una media de 0,75 comentarios y 153,86 “Me Gustas” recibidos 
en cada publicación. 
Primer elemento de análisis: “Me Gustas”.
Para analizar este elemento hemos realizado un contraste conjunto entre diferentes elementos 
de análisis con el programa SPSS que nos ha permitido vincular publicaciones e interacciones para 
obtener más información en torno a los “Me Gustas” recopilados: En concreto, hemos relacionado 
el número de interacciones en forma “Me Gustas” que ha recibido cada publicación de manera 
individual con la presencia o no de personas en las fotografías, palabras relevantes destacadas 
que hemos resaltado en el análisis de los textos de las publicaciones, y los hashtags que en esas 
mismas publicaciones quedaban reflejados. De esta manera obtenemos una visión general que nos 
permite acercarnos a las realidades de estas interacciones. 
Tras un primer vistazo general, nos llama la atención el número elevado de “Me Gustas” que aglu-
tinan estas publicaciones: 12580 publicaciones (de un total de 19722) tienen más de 100 “Me 
Gustas”; y solo 64 no han obtenido ninguna interacción positiva en esta línea. La media o promedio 
de “Me Gustas” recibidos por la muestra en cada publicación se sitúa en los 153,8. La mediana, sin 
embargo, es 131, un valor bastante inferior que se ve menos afectado que la media aritmética por 
los valores extremos, motivo por el cual consideramos oportuno referirla y trabajarla ya que da una 
visión más clarificadora de la situación real. 
Relación “Me Gustas” y Hashtags.
Detectamos 1992 publicaciones que incorporan hashtags como elemento comunicativo y/o de 
interacción en Instagram, lo que supone contabilizar 17730 publicaciones sin hashtags. Dentro 
de estas 1992 publicaciones, 900 incluyen en su texto o imagen más de un hashtag y el resto (1092 
publicaciones) utiliza en sus publicaciones una única etiqueta. Este dato es muy llamativo y nos 
acerca a la realidad del uso de esta estrategia por parte del colectivo: El uso de hashtags no es 
mayoritario y frecuente entre los y las participantes. 
Las dos publicaciones que han conseguido más “Me Gustas” corresponden a entradas en 
las que no aparecen hashtags, ni palabras relevantes, ni personas en las fotografías. Estas pu-
blicaciones, con 801 y 756 “Me Gustas” respectivamente, suponen el techo máximo de este tipo 
de interacciones al que nos enfrentamos, peculiares a su vez porque no ofrecen información en 
torno a ninguno de los supuestos que hemos valorado para entender la complejidad de los “Me 
Gustas”. Si observamos las siguientes publicaciones muy pronto podemos observar como algunas 
publicaciones con un gran número de “Me Gustas” tienen elementos coincidentes gracias a los 
hashtags utilizados: en concreto, vinculación con el mundo del racing y de los coches de carre-
ras. La etiqueta #christian_foto_racing, el hashtag más utilizado de entre todos los analizados en 
este estudio, aparece como referencia en publicaciones con un gran número de “Me Gustas”. Esta 
etiqueta parece referenciar el mismo tipo de contenidos que otras etiquetas cómo #ThisIsRallying, 
#Ford, #ParaisoRacing o #wrc. 
Nos gustaría destacar que entre los primeros puestos en la lista de “Me Gustas” apenas aparecen 
referenciados hashtags: solo contabilizamos 74 publicaciones que han utilizado uno o más hashtags 
en el recuento de las 1157 publicaciones que tienen más de 350 “Me Gustas”. La mayoría de 
estas 74 publicaciones se adscriben al racing y a las carreras de coches, detectando únicamente 
12 publicaciones que utilizan un hashtag vinculado a otro tema y que generalmente responde a 
etiquetas de moda en Instagram. El uso de hashtags en torno a un tema generador o una afición 
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muy concreta parece ser de utilidad para aumentar el número de interacciones positivas, sin obviar 
la limitadísima frecuencia vinculante que parecen dibujar estos datos.
Las cifras de mediana y promedio coinciden en rango con el punto de inflexión a partir del cual se 
empiezan a incorporar con mayor frecuencia hashtags personales, que no se unen a un tema en 
concreto, si no que se refieren a cuestiones de la vida cotidiana, emocionales, de relaciones y de 
autoconcepto. 
A medida que nos alejamos de las publicaciones con mayor número de “Me Gustas” vamos 
encontrándonos con más hashtags personalizados, aumentando también el número de publica-
ciones que incluyen este elemento como configurador de sus mensajes e intencionalidades co-
municativas, y el número de etiquetas que se incluyen en una misma publicación. De esta manera 
parece existir una tendencia que provoca disonancia entre el supuesto objetivo de los hashtags 
y su realidad detectada en la muestra: incluir hashtags en una publicación no implica ni va 
relacionado de manera absoluta con un mayor número de “Me Gustas”:
El diagrama de barras superior nos aporta una visión general de esta distribución, siendo evidente 
la acumulación de hashtags en la parte izquierda de la tabla. El dibujo mostrado por la misma 
define la tendencia de manera clara, adelgazando la acumulación de hashtags a medida que los 
valores de “Me Gustas” van aumentando hacia la derecha.
Diagrama de barras 1. Distribución “Me Gustas” + hashtags en Instagram. Fuente: elaboración propia.
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El diagrama de cajas aporta una nueva visión de la comparación de la distribución de frecuencias de 
los “Me Gustas” en relación con los hashtags. En este caso, vemos como los valores máximos de 
“Me Gustas” derivan del uso nulo de hashtags, aportado la distribución por cuartiles una media-
na más alta de referencia (135) que nos indica que las publicaciones con cero hashtags tienen, en 
términos estadísticos relevantes, un mayor número de “Me Gustas”. Este valor es, además, superior 
a la mediana de los “Me Gustas” recibidos por las publicaciones. No parece existir una diferencia 
significativa entre usar uno o más hashtags a la hora de recopilar mayor número de interacciones 
positivas, aunque la mediana más baja (83) corresponde a aquellas publicaciones con un solo has-
htag. El diagrama muestra así mismo muchos valores anómalos, los cuales parecen corresponder 
en su mayoría con aquellas referencias con grandes frecuencias vinculados al mundo del automóvil.
Teniendo en cuenta todas las observaciones aportadas, e incluyendo lo relativo a los valores anó-
malos, podemos resumir dos tendencias que podrían vinculan el uso de hashtags con los “Me 
Gustas”: 
• Si los hashtags están relacionados con temáticas más globales, gustos o aficiones, 
sobre todo si son muy específicos, si notamos influencia positiva en el número de “Me Gus-
tas”. 
• Cuando son #hashtags personalizados, los cuales aparecen en mayor número y mayor 
frecuencia que los globales, no parecen tener una influencia muy evidente y positiva sobre 
el número de hashtags.  Recordar que esta última tendencia es la más común en Instagram, 
lo que puede determinar el resultado del análisis.
Diagrama de cajas 1. Distribución “Me Gustas” + hashtags en Instagram. Fuente: elaboración propia.
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Relación “Me Gustas” y palabras.
Tras seleccionar, a partir de las frecuencias de las palabras referenciadas en las publicaciones, un 
listado de palabras relevantes para nuestro estudio57, encontramos que en los límites superiores e 
inferiores del listado de “Me Gustas” están protagonizados por textos que no presentan ninguna 
de las referencias seleccionadas. A pesar de ello, nos encontramos con 5093 publicaciones que 
incluyen algunos de los términos valorados, más de una cuarta parte de las publicaciones es-
tudiadas. 
Encontramos indicios iniciales que nos llevan a considerar que aquellas publicaciones con expre-
siones de afecto en torno a los conceptos de pareja y amistad, o felicitaciones (por ejemplo, 
con motivo de un cumpleaños) podrían recibir un número promedio de “Me Gustas” en torno y/o 
ligeramente por encima de la media. En concreto, el promedio de los “Me Gustas” recibidos en las 
publicaciones que tienen alguna de estas palabras es de 157, superior muy ligeramente al de las 
publicaciones en general, que es de 154. La distancia tan escasa entre promedios no nos permite 
considerar que incorporar estas palabras o no genere resultados significativamente diferentes. 
El diagrama de cajas arroja luces sobre estos indicios. Los valores máximos de “Me Gustas” se si-
túan en las publicaciones que no incorporan ninguna de las palabras seleccionadas, como ya había-
mos advertido. La distribución por cuartiles una mediana ligeramente más alta en las publicaciones 
que incorporan una o más de las palabras seleccionadas. 
De esta manera, no podemos afirmar que el uso de palabras detectadas como más frecuentes (en 
torno a lo afectivo) vaya a tener una repercusión clara y positiva en la cantidad de “Me Gustas” re-
cibidos por una publicación. 
57  ANEXO: PALABRAS FOCO ANÁLISIS.TXT
Diagrama de barras 2. Distribución “Me Gustas” + palabras en Instagram. Fuente: elaboración propia.
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Para justificar esta idea y deslocalizar el número de “Me Gustas” de los hashtags y las palabras 
que se usan nos gustaría enfocar algunos de los perfiles más populares en número de “Me Gustas” 
que hemos localizado a lo largo de nuestra observación directa. Aquellos perfiles en cuyas publica-
ciones personales (no relacionadas directamente con una afición, como por ejemplo el Racing) se 
pueden detectar un elevado número de “Me Gustas” no se incluyen hashtags ni palabras referentes, 
pero si existe cierta continuidad en lo que a cantidad de interacciones positivas se refiere. Es decir, 
creemos que los “Me Gustas” recibidos son un rasgo más o menos estable, lo que nos lleva a 
defender que no dependen tanto de la publicación en concreto y sus estrategias de posicionamien-
to como de la identidad global generada por cada usuario/a.  La cantidad de “Me Gustas” podría 
depender de otros factores como la popularidad de la persona (analógica o digital), la calidad 
de la fotografía, o la adscripción de estas a una cuestión estereotipada, cultural o social relevante.
Captura 108. Publicación, Selfie, 427 “Me Gustas”, 0 hashtags, 0 palabras relevantes, 1 rostro.
Captura 109. Publicación, Selfie, 256 “Me Gustas”, 0 hashtags, 0 palabras relevantes, 1 rostro.
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Relación “Me Gustas” y fotografías.
Repasando los datos trabajados numéricos nos encontramos con 8978 publicaciones en las que 
no aparecen rostros humanos, frente a 4798 publicaciones en las que se detecta un único rostro 
humano y 5946 publicaciones en las que se puede ver más de un rostro. 
Dentro de cada una de esta distinción, calculamos un número de “Me Gustas” promedio diferente: 
las fotos en las que no aparecen rostros tienen de media 157,5 “Me Gustas”, las fotos individuales 
(un solo rostro) 147,9, las fotos de pareja (dos rostros) 150,8 y las fotos grupales (más de dos ros-
tros) 155,3. Las medianas nos permiten ilustrar las diferencias atendiendo a la distribución de los 
valores, ofreciendo un dato central: Las fotos con 0 rostros presentan una mediana de 125 “Me Gus-
tas”, las fotos con un solo rostro de 130, las fotos con dos rostros de 136 y las fotos con más de dos 
rostros de 141. Para conocer fielmente esta distribución entre datos y considerar la dispersión real 
que existe entre ellos vamos a referir un diagrama de cajas que nos pueda ilustrar esta situación:
 
Captura 110. Publicación, Selfie, 256 “Me Gustas”, 0 hashtags, 0 palabras relevantes, 2 rostros.
Diagrama de cajas 2. Distribución “Me Gustas” + caras en Instagram. Fuente: elaboración propia.
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Si atendemos a las medianas y a la distribución de los valores global, equilibrando los valores atípi-
cos y los valores límites, vemos como existe un pequeño aumento de la tendencia hacia la derecha, 
lo que parece indicar que a mayor número de caras incluidas en las fotografías, mayor número 
de “Me Gustas” alcanzado por la publicación. La tendencia es progresiva, e indica un aumento 
limitado aunque continuo en lo que a interacciones positivas se refiere. Si bien creemos que los 
datos no son especialmente significativos estadísticamente, creemos que es de utilidad para enten-
der el comportamiento de la muestra. Por ello, detectamos que el número de rostros humanos que 
aparece en las fotografías puede influir ligeramente en el número de “Me Gustas” que obtiene una 
publicación en Instagram. 
Debemos tener en cuenta que el número de publicaciones en el que salen personas, ya sea a nivel 
individual o grupal, es significativamente mayor que el número de fotografías de objetos, paisajes, 
etc., advirtiendo un mayor interés de la muestra por este tipo de contenidos. Por otro lado, que en 
las fotografías no salgan caras no quiere decir que no salgan personas, ya que pueden salir en di-
versas poses como, por ejemplo, de espaldas. Debemos tener esta peculiaridad en cuenta a la hora 
de interpretar estos datos.
Mapa de categorías 15. Interacciones Instagram “Me gustas”. Fuente: elaboración propia.
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Segundo elemento de análisis: comentarios. Palabras más repetidas.
Con unos datos muy similares a los expresados en el análisis de las publicaciones, la aplicación 
AUTOGRAM recoge 32189 referencias textuales que acumulan 209494 frecuencias dentro de 
los comentarios realizados a las publicaciones en los diferentes perfiles. En total, se detectan 14952 
comentarios totales.
Debemos tener en cuenta una cuestión central que nos servirá como eje a partir del cual comprender 
los datos aquí expuestos: si bien debíamos centrar la persona propietaria del perfil de Instagram 
como sujeto emisor de lo contenido en las publicaciones, en este caso debemos entenderla 
como sujeto mayoritariamente58 receptor de los comentarios aquí representado. Por ello, un “yo” 
en las publicaciones refiere al yo propio de la persona que gestiona el perfil, y un “yo” en los 
comentarios refiere a una tercera persona, por lo que debemos de entender que las publicaciones 
y las interacciones derivan de personas diferentes y, por lo tanto, su análisis debe tener este matiz 
en cuenta. 
La palabra “GRACIAS”, con 1454 repeticiones, supera a la palabra “quiero”, que es la segunda 
más repetida en los comentarios, con 1415 frecuencias. También son representativas las frecuencias 
de palabras como “guapa” (1077 veces), “foto” (694 veces), “mucho” (591 veces), “muchas” 
(591 veces) “mejor” (553 veces), o “todo” (546 veces).
Al analizar preposiciones, demostrativos o artículos, encontramos supuestos coherentes con el 
análisis de los mismos elementos en las publicaciones de Instagram: existe cierta preponderancia 
de pronombres reflexivos, personales y posesivos de primera y segunda persona: “me” 
se repite 2511 veces, “mi” 1957 veces y “te” 4487, siendo la segunda referencia más publicada 
por detrás de “que”, la cual ocupa el primer lugar.  Los artículos de terceras personas como “la”, 
con 3671 frecuencias, o “tu”, repetida en 1953 ocasiones, aparecen con una significativa mayor 
recurrencia que la verbalización del “yo”, con 1703 frecuencias.  “Soy” aparece 328 veces frente 
a las 871 de “eres”. 
Las alusiones a las relaciones de amistad y amor son, al igual que en el caso de las publicaciones, 
llamativas y recurrentes. Los “Te Quiero” en sus variadas composiciones textuales suman 1253 
resultados.
58 Una persona puede poner comentarios a sus propias publicaciones, por lo que en ocasiones asumirá un doble rol de 
sujeto emisor y receptor.
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“Amor” aparece 345 veces, reflejándose en este caso 107 referencias59 relacionadas con el con-
cepto que alcanzan las 691 frecuencias, un dato cercano al que encontramos en las publicaciones. 





59 En este caso concreto y tras comprobar los datos se ha procedido a descontar del registro alguna referencia que si 
bien incorporaba la palabra “amor” en su texto, su significado no se relacionaba con el concepto. Por ejemplo: “Campoa-
mor”.
Imagen 21. Búsqueda de expresiones en comentarios de Instagram a partir de la aplicación AUTOGRAM. Fuente: 
elaboración propia.
Imagen 22. Referencias en torno al término “amor” en los comentarios de Instagram. Fuente: elaboración propia.
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Se evidencian las llamadas a las relaciones de amistad a partir de referencias como “amigo” (re-
petida 54 veces), “amiga” (43 veces) y sus plurales (“amigos” con 14 repeticiones y “amigas” con 
15). Destacar las adaptaciones personalizadas en forma de mote cariño: “bolliamiga”, que aparece 
en dos ocasiones, o “superamiga”, con una frecuencia. 
Al igual que en las publicaciones, en los comentarios podemos visualizar diferentes palabras de 
cercanía emocional: “cariño” aparece en 71 ocasiones, “corazón” 49; “beso” 48 y su plural, “be-
sos”, 24. “Abrazo” y “abrazos” suman 25 repeticiones. 
Por encima de todas las expresiones de afecto que hemos ido relatando se encuentran las alusio-
nes al aspecto físico, que pueden entenderse en clave literal o como una expresión de afecto más 
profunda, que involucra no solo a la belleza física sino también a la belleza “interior”. “Guapa” se 
repite 1077 veces, siendo una de las claves más llamativas que debemos tener en cuenta para 
comprender la manera en que ellos y ellas interactúan y manifiestan su cariño, amistad y amor. 
Además, nos encontramos con superlativos , como “guapisima”, que se muestra en 71 ocasiones; 
“guapísima”, en 85, o “guapaa” con 147 repeticiones. Es llamativo que la versión masculina, “gua-
po”, solo tenga 316 impresiones; muy por encima de otras referencias emotivas pero claramente 
menos frecuente que la misma palabra en femenino.  “Guapas” y “guapos”, sin embargo, práctica-
mente empatan: 220 y 219 repeticiones respectivamente. Haciendo una visión general encontramos 
299 referencias linkadas en cuanto a significado a estas palabras, que en frecuencias suman 3253 
impresiones.
Entre las 20 referencias más repetidas, y que suponen 2580 de las frecuencias totales en torno al 
término, 1872 son en clave femenina, y 664 en clave masculina. Hay dos referencias que podrían 
aplicarse a chicos y chicas: “guapi” que se repite 26 veces, y “guapii” 18. Este dato nos lleva a 
plantearnos las alusiones y los intercambios digitales en perspectiva de género, relacionándolo 
también con el tipo de selfies que comparten ellos y ellas. Ellas reciben más apreciaciones (en 
este caso positivas) sobre su físico que ellos.
Imagen 23. Referencias en torno al término “guapo/a” en comentarios de Instagram. Fuente: elaboración propia
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Sumemos a estas claves otras aportaciones en torno al aspecto corporal (o material, ya que tam-
bién pueden referirse a objetos): “preciosa” tiene 154 repeticiones, y si sumamos sus plurales y sus 
derivados enfatizados, como “preciosaaa” o “preciosísimas”, podemos contabilizar 256 frecuencias. 
En masculino detectamos únicamente 51 repeticiones de “precioso” y sus derivados.  “Belleza” tiene 
38 repeticiones; “bollu” y sus derivados suman 26 impresiones y “bombón” y las diferentes referen-
cias en plural o enfatizadas alcanzan las 45 frecuencias. En negativo encontramos “fea”, con 180 
impresiones; y “feo” con 102. 
A pesar de que hay claves llamativas en torno a la belleza física, resulta complicado encontrar 
menciones que traten de nombrar directamente partes o estados específicos del cuerpo. No 
encontramos referencias con frecuencias significativas que hablen de estar musculado/a, de ser al-
to/a, bajo/a, gordo/a o delgado/a, aunque algunas de estas palabras si están verbalizan en algunas 
ocasiones, como “gordo” repetida 15 veces, o “gorda” con 11 frecuencias. La única clave llamativa 
detectada es el uso de la palabra “gordi” como palabra emotiva o cariñosa. “Fuerte” aparece 29 
veces, pero no siempre se refiere a personas.
La expresión evidente de la erótica no juega un papel determinante en las interacciones de Insta-
gram. “Sexy” (junto a “sexi”) se muestra 37 veces, “homosexual” y “heterosexual son nombrados 
pero no repetidos, y “gay” aparece 11 veces. El cuerpo sexuado adquiere mayor protagonismo 
que en las publicaciones: “tetas” puede localizarse en 22 ocasiones; “pecho” y su plural se repiten 
9 veces; “boca” tiene 35 frecuencias; “lengua” 14; “polla” y su plural 15; “culo” y sus enfatizaciones 
y plurales 85; y por último “pene” 7. “Coño” y sus enfatizaciones alcanzan 50 frecuencias, pero la 
polisemia de esta palabra nos impide relacionarla con los genitales femeninos en exclusiva. No se 
encuentran expresiones ni frecuencias relevantes relacionadas con prácticas eróticas. En el re-
paso por las palabras y expresiones más repetidas nos sorprende hallar el vocablo “puta”, que ya 
aparecía tímidamente en el texto de las publicaciones, con 186 repeticiones. Su plural “putas” solo 
aparece en 9 ocasiones. 
Imagen 24. 20 primeras referencias (en cuanto a frecuencia) de los derivados de guapo/a en comentarios en Instagram. 
Fuente: elaboración propia.
219
Las emociones y vivencias positivas vuelven a tener un lugar destacado dentro de las interac-
ciones en forma de comentarios, pero con un formato y significación diferentes. “Feliz” se repite en 
68 ocasiones, “felicidad” 7 veces y “happy” 13; pero “felicidades” tiene 385 frecuencias, y sus enfa-
tizaciones suman otras 39 que añadir. Este concepto se plantea, principalmente, como respuesta a 
eventos tales como cumpleaños. 
Las reacciones negativas siguen manteniendo la tendencia de escasa popularidad que veía-
mos claramente en el análisis de las publicaciones: “triste” alcanza únicamente 8 frecuencias, su 
plural añade una única frecuencia más, y “tristeza” solo aparece en una ocasión. Focalizando en la 
concepción más global, en aquello que tiñe intencionalidades y subtextos, “mal” tiene 180 impresio-
nes frente a las 445 de “bien”; y “malo” / “mala” y sus plurales (29 y 8 repeticiones en clave mascu-
lina, 69 y 15 en clave femenina) está de nuevo muy por debajo de “bueno” / “buena” y sus plurales 
(272 y 41 frecuencias en clave masculina, 146 y 51 en clave femenina). 
“Sonrisa” encarna 24 impresiones, y su plural se queda en tres. “Risas” tampoco arroja datos de-
masiado concluyentes, con 29 frecuencias; “sonreir” sin tilde solo se encuentra en una ocasión, y 
“sonreír” con tilde se repite 3 veces. “Reír” con tilde más “reir” sin tilde suman 12 impresiones. En 
el extremo contrario, “llorar” acumula 18 repeticiones, y el resto de expresiones vinculadas, como 
“lagrimas” o “llorando” no alcanzan, en ningún caso, las 5 frecuencias. 
Las palabras de los comentarios, al igual que las estudiadas en las publicaciones, son especial-
mente personalizadas y enfatizadas a partir de diferentes estrategias ya comentadas: se repiten 
vocales finales o consonantes que conforman palabras, se mezclan y juntas palabras ordinarias 
para crear nuevas expresiones totalmente personalizadas, se juega con términos íntimos y que se 
orientan a destinatarios/as concretas, etc. Esta particularidad puede explicar un dato especialmente 
llamativo: de las 32189 referencias encontradas, 20512 tienen una única frecuencia.
Para finalizar este análisis y en línea con la argumentación anterior, remarcar que entre los datos 
extraídos de los comentarios son destacadas las etiquetas y alusiones directas a terceras per-
sonas. De esta manera, hay reflejadas referencias que corresponden a nombres de @usuario/a, lo 
cual indica que los comentarios son mecanismos destinados a generar interacciones multifocales. 
Un comentario no solo se dirige a la persona a la que pertenece el perfil con el que se está interac-
tuando digitalmente, si no que a su vez se utiliza para llamar y buscar la atención de terceras perso-
nas vinculadas, formándose grupos extensos de interacción a partir de un nexo de conexión común.
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Mapa de categorías 16. Interacciones Instagram “Palabras”. Fuente: elaboración propia.
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Tercer elemento de análisis: emoticonos.
AUTOGRAM detecta 338 emoticonos o emojis diferentes en los comentarios analizados. En 
total, se distinguen 57616 frecuencias. Este dato arroja una aclaración que se puede entender en 
clave de tendencia: ante un número de publicaciones (19722) superior al de comentarios (14952), 
encontramos una frecuencia evidentemente mayor de uso emoticonos en los comentarios que en 
las publicaciones. Mientras en las publicaciones habíamos contabilizado 508 emoticonos diferentes, 
detectábamos un uso sensiblemente menor, con 27920 frecuencias frente a las más de 57mil que 
exponemos en este apartado dedicado al estudio de los comentarios. Los emojis parecen ser un 
elemento comunicativo con mayor presencia en las respuestas e interacciones ya que en los 
comentarios existe una frecuencia mucho más alta de uso de emoticonos que en las publicaciones.
El emoticono más utilizado es “cara sonriente con ojos con forma de corazón” con 7531 
frecuencias, seguido del emoticono “cara con lágrimas de felicidad” con 7427 frecuencias y del 
emoji “cara lanzando un beso” con 6173 frecuencias. Tras los tres “primeros puestos” podemos 
encontrarnos con el emoticono “corazón rojo” que se repite 2892 veces seguido de los “dos 
corazones” con 2777 repeticiones y del “gato con ojos con forma de corazón” que tiene 1924 
impresiones.  La “mano simbolizando OK” es usada 1705 veces y, tras ella, el emoji “guiño con 
picardía” acumula 1446 repeticiones. Los emoticonos inspirados en animales humanizados son 
comúnmente utilizados en clave emocional: Mientras el “gato con ojos con forma de corazón” se 
situaba en las primeras referencias de la lista, el “mono tapándose los ojos” suma 658 impresiones; 
y el “gato con lágrimas de felicidad” se repite 514 veces.
Los emoticonos relacionados con lo afectivo y la felicidad mantienen su postura dominante ya que 
entre los 50 emoticonos más utilizados solo encontramos 5 referencias que pueden entenderse en 
clave negativa o de no felicidad: El emoji “llorar intensamente” aparece en el puesto número 18 de 
la lista, con 654 repeticiones. El emoticono “cara de miedo intenso” tiene 284 frecuencias y la cara 
“triste con una lágrima” 252. El emoji “mirada de aburrimiento”, que no se relaciona directamente con 
la tristeza o el enfado, pero representa una sensación negativa, de desconfianza o incomodidad, ha 
sido utilizado 598 veces. Por último, el emoticono “sorprendido y escandalizado”, que tampoco es 
específicamente negativo pero puede interpretarse en clave de reacción violenta o brusca, acumula 
210 repeticiones.
La fuerza física vuelve a ser cuestión central de análisis tras localizar emoticonos como “bíceps 
flexionado” con 732 repeticiones, y “puño” con 246 frecuencias. El símbolo “TOP” es la expresión 
de poder simbólico más repetida gracias a sus 655 usos. La diversión y la fiesta siguen estando 
presentes y dibujadas en torno a los emoticonos “aplausos” con 629 frecuencias y “confeti” con 333; 
y la suerte se mantiene con las 145 repeticiones de la “hoja de trébol”.  Emoticonos de celebración 
muy repetidos en las publicaciones como “tarta de cumpleaños”, “regalo” o “flamenca” aparecen 
reflejados en menor medida en los comentarios.
Ni la música ni el deporte son frecuentes en los emojis en estos espacios. Por ejemplificar esta 
falta de significatividad, relatar que la “pelota de fútbol” es el emoticono más representativo en torno 
a las aficiones60 y a pesar de ello apenas está repetida 45 veces, mientras que el emoticono “notas 
musicales” solo tiene 19 frecuencias.
Por todo lo anterior defendemos que los símbolos de expresión gestual y “personalizables”, 
inspirados en las vivencias emotivas y en la construcción de los sentimientos a partir de las relaciones 
interpersonales, conforman el grueso de la expresión emoji en los comentarios. Se desplazan 
negativamente en favor de este tipo de emoticonos aquellos que aluden a paisajes, aficiones, formas 
geométricas u objetos. Creemos que es muy llamativa la forma en que las diferentes tipologías 
de corazones (colores, formas, etc.) acaparan los puestos más altos de las frecuencias. Tras el 
60 No contabilizamos el emoticono “flamenca” como “afición” ya que entendemos que este símbolo está más vinculado 
a la expresión de la diversión y la fiesta que al baile regional.
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mayoritario “corazón rojo” observamos un listado lleno de esta simbología, vinculada de manera 
popular con el amor, la amistad, y la fascinación.
La tendencia de grupo no parece reflejarse claramente en estos emoticonos.  El emoji “chicas 
bailando” se repite 48 veces, y la “pareja heterosexual con corazón” 37. La “pareja heterosexual” 
puede localizarse en las últimas referencias de la lista, con solo 18 frecuencias, un poco por encima 
de la “familia”, con 15 repeticiones. Teniendo en cuenta que los emoticonos que hemos comentado 
en líneas anteriores presentan frecuencias mucho más elevadas, estos datos no parecen especial-
mente significativos. 
En los comentarios el uso “textual” de los emoticonos supera la tendencia simbólica detectada 
en el caso de las publicaciones. Si bien comprendemos que un mismo emoticono, aun siendo muy 
textual y evidente (como un beso o una sonrisa), puede encerrar variedad de significados; muchas 
de las referencias comunes y con significado abierto que aparecían en las publicaciones no tienen 
su espacio estable en estos comentarios. 
Por último, señalar que de la misma manera que sucedía en las publicaciones, mayoritariamente se 
utilizan emojis que dan cuenta de personas de piel blanca, pelo claro y heterosexuales. 
Imagen 25. Frecuencias de emojis “corazón” en los comentarios en Instagram. Fuente: elaboración propia.
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Mapa de categorías 17. Interacciones Instagram “Emoticonos”. Fuente: elaboración propia.
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Cuarto elemento de análisis: hashtags.
La aplicación AUTOGRAM contabiliza 730 referencias distintas de hashtags, utilizadas hasta 
1773 veces en los comentarios, un número mucho menor que el obtenido en las etiquetas de las 
publicaciones de Instagram (6168 frecuencias). 
En este caso, y al contrario que en las publicaciones, el hashtag más utilizado es una de las etiquetas 
de referencia de Instagram, #tagsforlikes, muy centrada en la búsqueda activa de “Me Gustas”. 
Este hashtag ha sido utilizado en los comentarios 41 veces. A esta etiqueta le siguen otros hashtags 
de moda en inglés: #beautiful con 30 usos, #love con 30, #instagood con 29 y #like4like con 25. Tras 
este “top-five” podemos reconocer diferentes hashtags que, en esencia, cumplen con las mismas 
características definitorias: son populares en la red, están en inglés, y demandan interacción por 
parte de terceras personas. En concreto, todos los hashtags que superan las 10 frecuencias y que, 
a su vez, están entre las 50 referencias más repetidas, siguen esta tendencia. 
 
Por debajo de estos 50 hashtags más repetidos encontramos mayor diversidad, pero siguen 
repitiéndose los ejemplos de etiquetas en inglés, populares, que buscan seguidores y/o “Me 
Gustas”. Encontramos una excepción a esta tendencia cuando nos adentramos en los hashtags 
que únicamente tienen una referencia, los cuales en este caso cumplen con lo detectado en el 
análisis de este elemento en las publicaciones: observamos una mayor presencia de etiquetas 
personalizadas, creadas por el usuario/a que las utiliza, y no conllevan una intencionalidad que se 
oriente a difundir el mensaje fuera del contexto cercano. En total, registramos 587 referencias que 
solo han sido utilizadas en una ocasión.
Es llamativo detectar que aquellas etiquetas populares en las publicaciones no tienen aquí 
demasiada repercusión: #bn y #goodnight solo tienen 3 frecuencias cada uno, y #buenasnoches 
aparece únicamente una vez mientras que el resto de los hashtags relacionados con los saludos ni 
Imagen 26. Referencias de hashtags con frecuencias altas en los comentarios en Instagram. Fuente: elaboración propia.
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siquiera aparecen. #Guapo se repite una vez, y #guapa 2; #amor no se nombra (aunque ya hemos 
señalado la etiqueta #love y su relevante presencia) y #novio o #novia tampoco. 
En resumen, resulta complejo relacionar estos hashtags entre sí más allá de la justificación que 
planteamos hace unos párrafos: los hashtags en los comentarios son, mayoritariamente, populares, 
en inglés, y su objetivo es visibilizarse y conseguir seguidores/as e interacciones.
Mapa de categorías 18. Interacciones Instagram “Hashtags”. Fuente: elaboración propia.
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Tabla 13. Interacciones en Instagram. Fuente: elaboración propia.    
MEDIANAS Y PROMEDIOS “ME GUSTAS”
ME GUSTA MEDIANA PROMEDIO
GENERAL 131 “Me Gustas” 153,8 “Me Gustas”
HASHTAGS
CERO HASHTAGS: 135 “Me Gustas” CERO HASHTAGS:157,8 “Me Gustas”
UN HASHTAG: 83 “Me Gustas” UN HASHTAG: 117,9 “Me Gustas”
MÁS DE UN HASHTAG: 90 “Me Gustas” MÁS DE UN HASHTAG:116,4 “Me Gustas”
PALABRAS
CERO PALABRAS: 130 “Me Gustas” CERO PALABRAS: 152,7 “Me Gustas”
UNA PALABRA: 136 “Me Gustas” UNA PALABRA: 161,4 “Me Gustas”
MÁS DE UNA PALABRA: 131 “Me Gustas” MÁS DE UNA PALABRA: 152,2 “Me Gustas”
CARAS
CERO CARAS: 125 “Me Gustas” CERO CARAS: 157,5 “Me Gustas”
UNA CARA: 130 “Me Gustas” UNA CARA: 147,9 “Me Gustas”
DOS CARAS: 136 “Me Gustas” DOS CARAS: 150,8 “Me Gustas”
MÁS DE DOS CARAS: 141 “Me Gustas” MÁS DE DOS CARAS: 155,3 “Me Gustas”
Tabla 14. Medianas y promedios de relaciones entre distintos elementos de análisis y la interacción “Me Gustas”. 
Fuente: elaboración propia.
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5.1.2.3. Publicaciones e interacciones en Twitter
En el caso de Twitter, y debido a sus peculiaridades de interfaz y estructura, hemos analizado de 
manera conjunta las publicaciones y las interacciones de tipo comentario ya que ambas se mues-
tran en forma de tuits o tweets. Los retweets y “Me Gusta” de Twitter no han podido ser aportados 
por la aplicación AUTOGRAM debido a las peculiaridades de la API de esta red, por lo que no po-
dremos dar datos absolutos en torno a este tipo de interacción.
Las publicaciones en Twitter tampoco llevan una imagen vinculada de la misma manera que se pre-
senta en Instagram, mostrándose éstas en forma de enlace o contenido adjunto. 
Primer elemento de análisis: publicaciones.
AUTOGRAM ha contabilizado y se ha adentrado en un total de 2792 publicaciones, un dato sensi-
blemente menor al contemplado en el caso de los perfiles de Instagram, que fueron 19722. Si bien 
es cierto que hemos tenido acceso a un número menor de perfiles de Twitter que de Instagram (125 
frente a 403), la gran diferencia numérica parece advertir dos situaciones diferenciadas: en primer 
lugar, que Instagram es una red social utilizada más frecuentemente que Twitter, estando más in-
corporada en la vivencia diaria de los y las jóvenes; y en segundo lugar, que no todos los perfiles de 
Twitter que han participado en la investigación son activos. A efectos de obtener una retrospectiva 
general y con los datos reales finales recopilados por AUTOGRAM, señalamos una media por mes 
y usuario de 3,24 publicaciones en cada perfil personal.
Segundo elemento de análisis: texto. Palabras más repetidas.
La aplicación, tras configurar un listado de 6154 referencias con 27530 frecuencias, sitúa como 
palabra más repetida (1441 veces) la expresión “RT”, que significa “retwittear” o “retwitteado”. Esta 
expresión puede ser utilizada con dos sentidos diferentes: para invitar a terceras personas a difundir 
una publicación propia, o para citar textualmente la publicación de otra persona. De esta manera, 
“RT” puede ser una llamada a la interacción o una interacción propiamente dicha. Esta palabra es 
un concepto muy cotidiano de uso en Twitter, formando parte de la “jerga tecnología propia” de la 
red social. Otras palabras propias de la actividad en esta red, como “follower”, que significa “segui-
dor/a” (15 frecuencias) o “unfollower”, que alude a las personas que antes eran seguidoras y ahora 
ya no (20 frecuencias) también están presentes.
Tras “RT”, la primera palabra que nos llama la atención en esta enumeración de referencias (y tras 
visualizar numerosos artículos, pronombres, etc.) es “todo”, con 85 frecuencias, seguido de “hoy” 
con 74 y “vida”, con 72. “Mejor” tiene 68 frecuencias y “quiero” 60.  La distancia entre la primera 
y la segunda palabra, teniendo en cuenta el rango de frecuencias con el que estamos trabajando, 
es realmente llamativo.
Imagen 27. Partes de una publicación en Twitter. Fuente: elaboración propia.
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El listado de referencias de las publicaciones de Twitter presenta, entre las referencias más utiliza-
das, multitud de artículos, preposiciones, demostrativos, nexos, etc. Se mantiene la preponderancia 
de pronombres reflexivos, personales y posesivos de primera y segunda persona: “me” se re-
pite 319 veces, “te” 264 y “mi” aparece en 178 ocasiones. Los artículos de terceras personas como 
“la”, con 637 frecuencias, o “el”, repetida 572 veces (si buscamos “él” se muestran 6 frecuencias), 
vuelven a situarse por encima de la auto-verbalización: “yo” únicamente presenta 105 usos. “Soy” 
aparece 33 veces frente a las 61 de “eres”. 
Twitter no parece ser una red social en la que primen las expresiones de afecto interpersona-
les, o al menos eso parece derivarse del estudio de nuestra muestra a partir de sus publicaciones. 
Los “Te Quiero” en sus variadas composiciones textuales suman escasos 27 resultados.
Imagen 28. Búsqueda de expresiones en publicaciones de Twitter a partir de la aplicación AUTOGRAM. Fuente: 
elaboración propia.
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“Amor” aparece 31 veces, y en torno al concepto se resaltan 17 referencias, con 53 frecuencias. 




Las palabras que aluden a las relaciones de amistad siguen frecuencias coherentes con los datos 
anteriormente vertidos: “amigo” tiene 7 frecuencias, igual que “amigos”, mientras que “amigas” solo 
llega a 4, y “amiga” aparece nombrada en una única ocasión. “Amistad” se repite 3 veces.
Si buscamos otras expresiones de afecto no encontramos datos disparejos ya que “cariño” se 
imprime 4 veces, “cariñoso” una y “corazón” repunta con 14. “Besos” se muestra 4 veces y “abra-
zo” 2, mientras que su plural es simplemente nombrado con una frecuencia. La belleza física en 
clave afectiva tampoco es especialmente significativa: Ninguno de los conceptos estudiados y 
detectados en las publicaciones de Twitter, tales como “guapa”, “guapo” y sus derivados, “precioso”, 
“preciosa”, “bonita” o “sexy”, supera las 5 frecuencias, excepto “bonito”, que tiene 8. Los conceptos 
negativos como “feo”, “fea” o “gorda”, siguen esta misma proporción. 
En torno a la corporalidad física y su posible expresión erótica, pocos términos llamativos. “Follarte” 
únicamente se nombra, “culo” aparece 9 veces y “pecho” tiene 2 impresiones. “Cuerpo” se nombra 
5 veces y su plural, “cuerpos”, 2. “Sexo” tiene dos repeticiones. 
Las emociones y vivencias positivas aparecen representadas en mayor medida. “Feliz” se repite 
en 20 ocasiones, “felicidad” 9 veces y “happy” 4. “Felicidades” con sus diferentes variantes tiene 
12 frecuencias. Lo negativo sigue sometido a lo positivo: “triste” y “bajón” solo se nombran en una 
ocasión y “tristeza” se repite 2 veces.  Relatando conceptos globales, “mal” acumula 26 frecuencias 
y “bien” y sus derivados 30. “Malo” y “malos” suman 9 repeticiones y “mala” más “malas” resultan 
11, lo que es ampliamente superado por “buena” con 16 repeticiones, “buenas” con 15, “bueno” y 
sus enfatizaciones con 19 y, finalmente “buenos” con 9. 
“Sonrisa” aparece 9 veces, y su plural alcanza 3 frecuencias, al igual que “risas”. “Risa” tiene 4 fre-
cuencias, “reir” 3 y “reír” 9 mientras que “reírse” es nombrada en una única ocasión.  En el extremo 
contrario, “llorar” aparece en 6 ocasiones, “llorando” 2 y “lágrimas” 1. 
Twitter incorpora dentro de sus referencias con mayor número de frecuencias algún concepto lla-
Imagen 29. Referencias en torno al término “amor” en las publicaciones de Twitter. Fuente: elaboración propia.
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mativo que nos gustaría señalar: “Gratis” es detectada en 30 ocasiones, mientras que la palabra 
“descargar” está repetida 27 veces, curiosamente coincidente con las palabras “castellano”, “sub-
titulado” y “online”, lo que parece indicar una sucesión de datos en torno a determinados servicios 
de descargas de material o contenidos. Sobresalen ciertos términos en inglés, como “new” (46 
frecuencias), “girl” con 29 o “gossip” con 27. Estas dos últimas palabras son importantes, ya que 
“Gossip Girl” es una serie dirigida al target adolescente y juvenil muy popular.  “Vía”, con un uso 
muy similar al que en ocasiones se le da a la expresión “RT” y que significa “compartido a través 
de”, alcanza las 34 impresiones.
Mientras que en Instagram encontrábamos datos que nos hacían llegar a la conclusión de que las 
expresiones que se compartían a través de los perfiles, tanto en forma de publicaciones como de 
comentarios, construían un lenguaje personalizado y enfatizado, en Twitter no vemos esta realidad 
de una forma tan clara. Si bien hemos señalado enfatizaciones y versiones simplificadas de con-
ceptos, creemos que su uso no está tan extendido como en Instagram, red social en el que las fre-
cuencias de este tipo de construcciones léxicas son extraordinariamente llamativas. Creemos que 
esto tiene que ver con el uso general que el colectivo da a Twitter, el cual percibimos menos cen-
trado en el colectivo social cercano y en la expresión emocional y afectiva, con una motivación de 
participación y divulgación de contenidos (propios o ajenos) en contextos más amplios a partir 
de aficiones, gustos o referentes culturales. También creemos que la interacción en esta plataforma 
es menos activa, existiendo así mismo menor bidireccionalidad recurrente y/o conversación. 
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Mapa de categorías 19. Publicaciones e interacciones Twitter “Palabras”. Fuente: elaboración propia.
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Tercer elemento de análisis: texto. Enlaces.
Como ya hemos comprobado, Twitter tiene una interfaz diferente a la de Instagram, y por ello parte 
de los contenidos multimedia desplegados en las publicaciones se adjuntan en forma de enlace en 
vez de estar “insertados” en la propia publicación, como en el caso de las fotos en Instagram. De esta 
manera también hemos analizado los enlaces representados en las publicaciones de Twitter para 
localizar las vinculaciones con otras redes sociales o los intercambios basados en publicaciones 
de otras personas usuarias.
AUTOGRAM ha localizado 762 enlaces en Twitter, los cuales en su mayoría tienen una única 
frecuencia. 431 redirigían a otros perfiles de la misma red social, por lo que podemos entenderlos 
en clave de retweet o interacción directa a través de comentario y/o referencia a publicaciones. 
Este dato, que dibuja la casuística de más de la mitad de los enlaces detectados, aclara aspectos 
sobre la interacción en esta red social: la red se retroalimenta a sí misma y las referencias a otros 
perfiles u otras publicaciones es común y aglutina una buena parte de la actividad de la red.
154 de estos enlaces son nexos directos con cuentas o publicaciones de Instagram, 40 a videos 
de Vine y 28 a contenidos de YouTube. El dato de Instagram, que se completa con la información 
obtenida directamente a través de la observación directa de los perfiles, parece reformular el objetivo 
de las publicaciones de Twitter, convirtiéndolas en una especie de extensión de la actividad en 
otras redes sociales debido a una vinculación entre los diferentes perfiles de una misma persona 
en diferentes plataformas web. Por otro lado, y sobre todo fundamentado en las evidencias sobre 
YouTube o Vine, es clara la importancia para el colectivo usuario de los contenidos multimedia en 
formato vídeo.
El resto de enlaces son muy variados: nos encontramos con links de descargas de programas o 
contenido multimedia como series o películas; enlaces a noticias en diversos medios o referencias 
a otras redes sociales (como Ask). 
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Cuarto elemento de análisis: emoticonos.
AUTOGRAM detecta 160 emoticonos o emojis diferentes en las publicaciones de Twitter 
analizadas, con 1540 usos. Un primer vistazo al listado de referencias y frecuencias nos ofrece 
un primer dato llamativo: solo 37 emoticonos se repiten 10 o más veces, y 104 referencias tienen 
menos de 5 frecuencias. De este dato podemos desprender que Twitter no es un espacio en el que 
los emoticonos tengan un espacio tan marcado y explicito como en el caso de Instagram.
El emoticono más utilizado es “cara con lágrimas de felicidad” con 146 frecuencias, seguido a 
mucha distancia del emoji “cara sonriente con ojos con forma de corazón” con 85 frecuencias y del 
símbolo “dos corazones”, que se repite 58 veces. La fuerza, con el emoji “bíceps flexionado” aparece 
en un significativo 4º lugar, con 48 frecuencias.  El quinto y el sexto lugar lo ocupan emoticonos con 
evidente carga afectiva en positivo: “corazón rojo” ha sido utilizado 46 veces y “cara lanzando 
un beso”, 44. Sin embargo, entre estos primeros puestos del ranking de los emoticonos llega un 
elemento que marca la diferencia respecto al análisis que hemos hecho de las publicaciones y los 
comentarios en Instagram: el emoticono “llorar intensamente” se representa dentro de los símbolos 
más utilizados, con 43 frecuencias y en el puesto séptimo. 
Mapa de categorías 20. Publicaciones e interacciones Twitter “Enlaces”. Fuente: elaboración propia.
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Las emociones del espectro negativo están más presentes en Twitter: La cara “mirar mal” tiene 
23 frecuencias, el emoji “muerto de miedo” aparece en 17 ocasiones y “triste con una lágrima” se 
repite 12 veces. Todos estos emoticonos se encuentran insertados entre otras emociones positivas, 
símbolos de fiesta, de amor y de diversión.
Emojis con mucha presencia en Instagram, como “TOP” o “trébol” apenas acumulan 6 y 7 frecuencias 
en Twitter, respectivamente. Sin embargo, otros como los emojis “aplausos”, que aparece 41 veces, 
y “confeti” o “bola de confeti”, ambos con 22 repeticiones, dejan claro que cuestiones como la fiesta 
o la diversión siguen representándose en esta red social. 
La música, las aficiones o los deportes tampoco se encuentran entre los emoticonos con significativa 
presencia dentro de esta red social, espacio reservado, al igual que en Instagram, para símbolos 
de expresión gestual. 
La tendencia de grupo o el foco en la pareja tampoco puede encontrarse de manera evidente 
en los emojis utilizados en Twitter. El icono “pareja heterosexual con corazón” solo aparece en 8 
ocasiones, y el “beso de amor en pareja” se muestra solo 6 veces. El icono “familia” apenas tiene 2 
frecuencias. 
Por último, señalar que de la misma manera que sucedía en publicaciones y comentarios de 
Instagram, mayoritariamente se utilizan emojis que dan cuenta de personas de piel blanca, pelo 
claro y heterosexuales. 
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Mapa de categorías 21. Publicaciones e interacciones Twitter “Emoticonos”. Fuente: elaboración propia.
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Quinto elemento de análisis: hashtags.
En la recopilación de los hashtags utilizados por el colectivo se encuentran 321 referencias con 
560 frecuencias en total. Solo 9 de estas referencias son utilizadas más de 10 veces, y a pesar 
de ello tanto por encima como por debajo de esa frecuencia encontramos muchos más hashtags 
de tendencia y de referencia global que en el caso de Instagram, en el que advertíamos que una 
buena parte de estas etiquetas utilizadas eran inventadas por el autor o la autora de la publicación. 
El hashtag más utilizado es #ARIES, con 32 frecuencias. #ARIES es un hashtag relacionamos 
directamente con el signo del zodiaco correspondiente, y una búsqueda en Twitter a partir de esta 
etiqueta nos permite ver información, predicciones y demás publicaciones en línea con el horóscopo 
de los y las nacidas bajo este signo. El siguiente hashtag que nos encontramos, con 15, es #RGCC, 
las siglas de “Real Grupo de Cultura Covadonga”, un club deportivo de la ciudad de Gijón; que 
también se representa en el hashtag #CadARGCC, que tiene 6 repeticiones, y en #VPRGCC con 
4. El siguiente, #MiSangreEsLaMismaQueLaVuestra con 14 usos, se utilizó en repulsa por las 
medidas que prohíben o limitan la donación de sangre por parte de personas que forman parte del 
colectivo LGTB.
Con 12 frecuencias accedemos a la etiqueta #EntregaDespachos vinculada a un acto militar de 
jura de bandera. #locosporverteganar, que también ha sido utilizado 12 veces, se utiliza a efectos 
de himno que busca animar y defender al equipo de fútbol Real Oviedo. Seguimos con las 12 
frecuencias, donde nos encontramos con #VamosBanda, un grito genérico de apoyo deportivo 
pero que aparece muy relacionado con el equipo de Voleibol femenino del Real Grupo Covadonga, 
equipo en torno hemos detectado despliegue de varias etiquetas.
#TodosconThomas, con 11 repeticiones y #AGA con 10 son otras vinculaciones representativas 
que nos ofrecen los datos, y que tienen cierta repercusión global, en mayor o menor medida, en la 
red social Twitter. El primero de los casos no tiene una referencia demasiado clara, y la búsqueda 
no ofrece información relevante sobre el tema que trata, pareciendo más una broma entre amigos 
que se convierte en tendencia global. Por último, #AGA tiene varios significados y es el acrónimo 
de diferentes reacciones en Twitter, pero por cercanía podemos relacionarlo con la Asociación de 
Diseñadores Gráficos de Asturias, la cual utiliza este hashtag para compartir su información. Bajo 
este punto de inflexión de las 10 frecuencias, diversidad de etiquetas de todo tipo vinculadas con 
diferentes temas centrales: 
• El deporte, especialmente con el fútbol: #RealOviedo (9 repeticiones), #PuxaSporting (2 
repeticiones), #FamilaCulé (1 repetición)
•	 YouTubers e influencers de referencia: #YouPlanet, una productora de entretenimiento en 
YouTube que trabaja con YouTubers como Auronplay o Wismichu (8 frecuencias) y #Esco-
petaso, “himno” seguido por, entre otros, el e-gamer @ZellenDust (3 referencias).
• La televisión y sus productos mediáticos: #VisaVis11, una serie de televisión sobre mu-
jeres en prisión (5 repeticiones), #GHVIP, el hashtag de referencia para el reality show Gran 
Hermano VIP (3 repeticiones), #ElChiringuitoDeNeox, un programa de la canal privada de 
TDT NEOX (2 repeticiones), y #myhyv, hashtag del programa Mujeres, Hombres y Viceversa 
(2 frecuencias).
• Música: #Eurovision (3 frecuencias) o #ACDC (2 frecuencias).
• Política, siendo especialmente llamativos algunos de los hallazgos: #lajuventudnoestonta, 
grito de lucha de las Nuevas Generación del Partido Popular, aparece con 3 frecuencias, y 
#VotaFEJONS tiene 2 repeticiones. #SiSePuede solo aparece en una ocasión.
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Finalmente, destacar que en Twitter el uso de los hashtags tiene una clara orientación a la 
búsqueda de interacción fuera del contexto social más cercano, ya que muchas de estas 
etiquetas aparecen en clara vinculación con temáticas globales, populares o de expresión macro-
contextual. Nos parece llamativa la manera en que Twitter se utiliza para reforzar el concepto de 
grupo e identificarse como tal en un contexto amplio: el caso del equipo de Voleibol del Real Grupo 
de Cultura Covadonga es un buen ejemplo de la forma en que Twitter sirve como plataforma de 
apoyo y divulgación. Aparecen, así mismo, tendencias políticas y musicales no tan mayoritarias 
frente a elementos de consumo mediático mainstream. El uso de los hashtags no parece tan 
personalizado y personalizable y, a su vez, no forma parte del modelo comunicativo de la misma 
manera que señalamos en Instagram.
Mapa de categorías 22. Publicaciones e interacciones Twitter “Hashtags”. Fuente: elaboración propia.
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Resumen numérico de los datos












Tabla 15. Publicaciones e interacciones en Twitter. Fuente: elaboración propia.
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5.2. GRUPOS FOCALES, ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS Y DEBATE 
GRUPAL
5.2.1. Profesorado en activo de centros educativos de Asturias
En este subapartado desarrollamos, atendiendo a las categorías detectadas, las opiniones, reve-
laciones, ideas, conocimientos, etc. que el profesorado de secundaria en activo participante en la 
investigación (en total, 30 profesionales) expresó a lo largo de los diferentes grupos focales y las 
entrevistas semiestructuradas.
Junto al análisis, la información se mostrará en forma de mapas de categorías con el fin de hacer 
más accesible y comprensible el discurso planteado. Los mapas de categorías completos en forma-
to PDF, los cuales incluyen también las relaciones encontradas inter-categorías, estarán disponible 
en los anexos de este trabajo61.
Usos de internet por parte de los y las jóvenes.
La muestra percibe, en general, que el uso predominante que los y las jóvenes hacen de Internet 
es un uso relacional para comunicarse con otras personas, estando en estrecha relación la idea de 
“uso relacional” con la de “uso lúdico”. 
Se puede desprender de este nexo que lo relacional conlleva por sí mismo disfrute y placer, y que 
el objetivo prioritario del acceso a la tecnología, finalmente, es el entretenimiento en todas sus 
posibilidades y expresiones. Este uso es cotidiano, está incorporado en la vivencia diaria y es muy 
intenso, repitiéndose la expresión “dependencia” para referirse a la manera en que ellos y ellas se 
vinculan a estas herramientas tecnológicas. Están “muy pendientes” de lo que pasa en las redes.
En el caso del uso informacional, se expresan diferentes opiniones al respecto: por un lado se 
plantea la posibilidad de que el uso informacional no es una realidad debido a la incapacidad por 
desconocimiento, es decir, que no tienen las habilidades necesarias para llevar a cabo un uso de 
búsqueda y gestión de información eficiente. Tampoco tienen capacidad crítica para poder enfren-
tarse a esa tarea de selección. Sin embargo parece que existe cierta presencia de este uso entre 
los y las jóvenes, aunque algunas de las personas partícipes opinan que es puntual y limitado a 
situaciones concretas. No parece que este uso informacional esté incorporado en la vivencia diaria.  
“Es que lo tienes todo, lo tienes en la red, lo tienes ya, tienes fotos, tienes textos, todo 
lo que quieres (…), ellos son conscientes cuando les dan charlas, que es un poten-
cial muy grande, pero claro hay que saber manejarlo, la partida que tienes tu como 
agente para manejar eso no es muy consciente donde te metes, lo que puedes ha-
cer, es como un coche muy potente, muy potente y que no sabes manejarlo.” (EN1) 
Existen voces que se quejan de que en los medios de comunicación se hace mucho énfasis en 
los usos relacionales, lo que desvirtúa el posible aprovechamiento didáctico que chicas y chicas 
hacen de esta herramienta.
Las redes sociales y programas de mensajería instantánea más nombrados por los y las profesio-
nales participantes son WhatsApp, Instagram, Facebook y Snapchat.
61 ANEXO: CARPETA MAPAS DE CATEGORÍAS
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Teléfono móvil y uso en el centro: prohibiciones y límites
Los centros regulan el uso de los móviles en las instalaciones educativas de manera general. Pare-
ce que este es un fenómeno novedoso: hasta hace unos años no existían normas explícitas sobre 
el mismo, pero la incorporación popular y mayoritaria del móvil a la vivencia cotidiana ha derivado 
en un intento de gestión por parte de los equipos directivos de los centros educativos. Esta gestión 
de la situación tiene que ver con atajar una dinámica que ha ido generado problemas y dificultades 
en los centros durante los años previos. 
Existen dos tendencias generales en los modos en que se regula el uso del móvil en el aula: pro-
hibición total que impide que el alumnado pueda llevar el móvil a clase, y limitación del uso del 
mismo a los tiempos de recreo. La mayoría de los centros solamente restringen el uso durante el 
tiempo del aula, aunque cinco de los centros hacen extensible esta restricción al tiempo de recreo 
(limitando uno de ellos solamente el uso de Internet, y no del móvil en sí mismo). 
Cada vez son más los centros que incluyen el uso pedagógico del móvil en las clases, y así lo 
evidencian también los datos de los que disponemos. Varios profesores y profesoras utilizan el mó-
vil como instrumento didáctico con el que llevar a cabo determinado tipo de actividades.
Existiendo en la actualidad normas claras, el alumnado obvia las prohibiciones y usa el mó-
vil tanto en el aula como en el recreo. A pesar de que incluso en dos de los centros se defien-
de la práctica de requisar aquellos móviles que son detectados debido a la estricta prohibición, 
parece que existe predisposición a “correr el riesgo”. El móvil se defiende como el mecanis-
mo principal de comunicación y expresión interpersonal, por lo que tratar de limitar el ac-
ceso a este aparato tiene repercusiones muy intensas ya que no es una mera cuestión téc-
nica, si no que apela a la emocionalidad, al status personal e incluso al poder económico: 
Mapa de categorías 23. Centros “Usos de la tecnología”. Fuente: elaboración propia.
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“Es que jugamos con muchas cosas, y hoy en día, en muchos casos, el móvil es un status.” 
(GF1, H3)
“El iPhone 5 ahora con 13 años, si no tienes el iPhone 5 eres de lo peor.” (GF2, H7)
Dejar de usar el móvil es como perder momentáneamente la capacidad de socializar:
“Y es como arrancarles una parte de su “yo” porque no está incorporada y es el medio que 
utilizan para expresarse y sobre todo para comunicarse con los demás y lo utilizan de ma-
nera frecuente.” (EN2)
“Cuando hablas con los chavales, curiosamente, te dicen eso: “no es el móvil”. Dicen: “no, a 
mí no es el móvil, es que me quita contacto con las personas, que de otra manera no podría 
tener.” (GF3, H1)
En la entrevista con la orientadora de un centro de Gijón surgieron temas muy interesantes a rese-
ñar sobre esta cuestión: para ella, la prohibición del móvil en los centros es una gestión perversa 
que limita las comunicaciones y relaciones de los y las jóvenes al no entender que esta herramienta 
se convierte ya en un elemento totalmente mediador. Dejar de lado las realidades vivenciales del 
colectivo no es una cuestión positiva ya que puede “demonizar” las formas naturales de interac-
ción de toda una generación.  
“Exactamente… y el miedo a lo desconocido por parte de los adultos, la demonización ¿no? 
de todo lo que sea… ¡Es que las instituciones educativas están muy enfermas!, muy muy 
enfermas, todo lo que entre nuevo, va a ser gravemente demonizado (...) Aquí yo creo que 
se está haciendo un daño que no…empezaremos a decirlo dentro de diez años, empezare-
mos a lamentarlo, pero vamos, es de una irresponsabilidad absoluta, absoluta.” (EN3)
En otro de los centros participantes también se hacen interesantes apuntes en torno a esta peculia-
ridad de organización de los centros:
“Hay mucho ritual en torno al móvil como objeto que no debe de utilizarse, ¿de acuerdo? 
pero se utiliza, porque para ellos es como una segunda piel, vamos a ver, el espacio que 
tienen es tan grande (…) es algo quiere decir que siguen en el mundo (…) Los llevamos los 
profes, los profes los llevamos y los podemos utilizar, esa es una diferencia sustancial, que 
no nos damos cuenta, pero ellos lo pueden ver. Puede sonar un móvil, pero si suena el móvil 
del profe no pasa nada.” (EN1)
También nos encontramos con alusiones al papel de los padres y las madres, y la manera en que 
ellos y ellas son agentes de presión que requieren la disposición constante y continua de sus hijos, 
siendo el teléfono móvil el mecanismo principal de fuerza.
“Voy a buscar a una niña de cuarto ya, ¿eh? De 16 años, buena estudiante y todo esto. No 
está. “Yo sé dónde está, profe”. “Dile, por favor, que venga”. Pues había ido al baño para lla-
mar a su madre para decirle que… ¿Sabes? Eso está absolutamente prohibido. / Es que el 
problema es… otra de las cosas también, entre comillas, que utilizan el móvil para… incluso 
los padres los llaman durante las clases.” (GF3, H1 y H2)
“Los padres saben que aquí no se puede usar el móvil y les están llamando mientras están 
en clase (…) eso genera muchos conflictos porque claro, cuando el profesor, eh, el alumno 
está usándolo, el profesor se lo quita, y bueno, genera unos conflictos tremendos. Vamos, 
tremendos sobre todo a los padres que vienen como locos: que mi hijo tiene que darle us-
ted el móvil inmediatamente porque es que lo necesito por si le pasa algo, por si me tiene 
que llamar. O sea, la dependencia que los padres tienen del móvil de los hijos es una cosa 
increíble.” (GF4, H1)
No existe unanimidad sobre la trasformación que el móvil ha supuesto de las horas de recreo: Si 
bien algún profesor y profesora comenta que la socialización en los recreo sí ha cambiado, y que 
ahora depende del móvil como elemento central de conversación, comprobación y ocio; existen 
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otros/as profesionales que defienden que no hay un cambio de relación evidente en el recreo, y que 
a pesar de que los móviles se consultan y utilizan, sigue habiendo relación comunicativa presencial 
en la que entran en juego cuestiones más tradicionales como los deportes (fútbol, principalmente) 
y las conversaciones. 
El móvil se usa de manera efectiva durante las horas de clase, en los pasillos, entre clase y clase, 
y por supuesto en el recreo. En definitiva: el uso del móvil es continuo incluso en horario escolar, 
y a pesar de las prohibiciones. 
“Sí, sí, además se nota, porque ellos piensan que no los ves, pero lógicamente… no, no, lo 
ponen encima de las rodillas y ya simplemente por la posición ya sabes que están y tú dices, 
por favor, ese móvil”. (GF3, H2)
Por último, reseñar que la presencia del móvil en el instituto se evidencia en las redes sociales, y 
que se da cuenta de la vivencia cotidiana en los centros educativos a través de los selfies y las 
fotografías que se hacen en el aula, en el recreo, en el gimnasio, etc.
 
Identidad digital y vida analógica.
En cuanto a la manera en que la presencia personal (y que apela a la propia identidad) en las redes 
afectan al plano emocional de las personas, existe acuerdo total con que al incorporarse en sus coti-
dianeidades y ser herramientas personalizadas éstas generan una importante influencia vinculada 
al desarrollo de los sentimientos y las interacciones afectivas, por lo que lo analógico y lo digital no 
son dos vivencias separadas. A través de estas tecnologías narran sus vivencias diarias, hablan de 
lo que sienten, quedan, ligan, cuentan sus problemas y preocupaciones. Se dedica mucho tiempo 
Mapa de categorías 24. Centros “Móvil en el centro”. Fuente: elaboración propia.
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a contactar y comunicarse a través de las redes sociales y los programas de mensajería instantá-
nea como WhatsApp. Se hace especial hincapié en que es el teléfono móvil y no el ordenador el 
mecanismo a través del cual se conectan a sus otros/as significativos/as. 
Antes, para quedar con una persona, se llamaba por teléfono fijo de casa, lo que suponía una ba-
rrera importante para los primeros contactos. En el momento actual el móvil sustituye a ese teléfono 
fijo, y los mensajes a las llamadas. La tecnología también sustituye a la calle, a las plazas. Convi-
vencia en nuevos planos sociales y digitales que forman parte de la absoluta naturaleza de un 
día ordinario que supera el propio horario del centro escolar: la rutina del aula se amplifica a través 
de los WhatsApp, y la convivencia de grupo de clase se convierte en una continuidad gracias a la 
facilidad de conexión. Eso tiene consecuencias de todo tipo.
“Sucede todo lo que antes sucedía en la calle, a través de estos espacios virtuales reprodu-
cen todo lo que antes pasaba en la propia plaza del pueblo, son sus espacios de seducción, 
cortejo, críticas a terceras personas, de desahogarse, hablar…bueno, en definitiva son los 
nuevos espacios.” (EN4) 
“Muchos de los alumnos con quienes trabajo y están mal, ese malestar se debe a las rela-
ciones que ellos tienen con sus amigos, por lo que pasa en el centro con ellos. Se relacionan 
entre ellos fuera del centro a través de las redes, por eso estas les influyen.” (GF5, H1)
La sensación de “estar siempre conectado/a” es uno de los rasgos que van a tener preponde-
rancia definitiva en los diferentes conceptos de relación que se establecen en un entorno mediado 
por las tecnologías. Ese “estar siempre conectado” tiene sus propias peculiaridades: posibilidades 
constantes para la comunicación, expansión del tiempo de contacto personal, posibilidad de cono-
cer la vida pasada y presente de una persona sin conocerla físicamente, pudiendo acceder también 
a sus sentimientos y reacciones, etc. Todo ello puede ser utilizado para iniciar una conversación o 
para acceder al plano íntimo de un/a tercero con ciertos conocimientos previos sobre su vida. 
“Es como su medio de información de la vida cotidiana. Es el diario abierto a todo el mundo.” 
(GF1, H3)
Las tecnologías también median las conductas a través de un imaginario que da cuenta de una 
cultura propia que valoriza aspectos, rasgos, actitudes y comportamientos. A través de los perfiles 
personales en las redes sociales se muestran comportamientos normativizados y/o “de moda”, 
de manera que las publicaciones que se comparten (y, por tanto, ciertas conductas que se realizan) 
pueden venir definidos y determinados por la repercusión que pueden tener en la red. Existen cues-
tiones que se valoran positivamente de manera popular, y otras que son reprobadas o valoradas 
negativamente. El aprendizaje de esas conductas se hace a través de la observación de otros per-
files, de otras personas y sus identidades digitales. Existen modelos implícitos de lo que es bueno 
y lo que es malo en Internet, que se pueden comprobar continuamente y que son tan inmediatos 
como cada conexión permita. 
“Las redes sociales están inmersas en la sociedad, y la gente joven adopta las formas de 
la sociedad. Ellos forman parte de un sistema donde las redes sociales abarcan todos los 
ámbitos. El laboral... todos. Entonces lo jóvenes hacen lo mismo.” (GF5, H1)
Según la opinión de prácticamente la totalidad de los y las profesionales participantes, los chicos y 
las chicas jóvenes no suelen contactar en privado con personas que no conocen. Mayormente, 
los y las jóvenes utilizan Internet para hablar con los amigos y las amigas, los y las compañeras del 
aula, personas conocidas o personas desconocidas pero que ya han visto físicamente o que son 
amigos/as de amigo/as en línea de ese “propiciar el encuentro en persona”. 
“O sea, que se basan mucho en la red, pero luego a la vez tiene que ser como algo que haya 
realmente posibilidad de…no que esté más allá de…” (GF1, H2)
Se puede entender esta particularidad de manera muy crítica, asumiendo que el supuesto que 
vincula a Internet con una superación de las barreras geográficas no es real y se convierte más 
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en un reclamo de marketing que en una experiencia significativa y popular. A pesar de que existen 
claras evidencias que sitúan a Internet como un vehículo que puede transportarnos más allá de los 
límites de un entorno físico, cabe preguntarse si ese vehículo es realmente móvil o si por el con-
trario es una utopía más bien imaginada pero de poca relevancia para la realidad del colectivo de 
personas adolescentes. 
“Hay un mundo entero en las redes ¿no?, a nivel internacional y que no tienen que moverse 
solamente en el espacio europeo sino que hay experiencias muy interesantes en Australia, 
con campos de trabajo incluido bueno… todas estas cosas. Pues no solamente no querían 
escucharlo si no que les provocaba muchísima angustia (…) estamos en una, en una cues-
tión compleja y donde desde luego el contexto más próximo, los vínculos que tienen familia-
res, los vínculos en el contexto más próximo están determinando y haciéndoles ciegos para 
todas les posibilidades que brindan las redes (…) Crea un delirio ¿no?, es un delirio de lo 
que puede ser que pensamos que es real y es mentira, es mentira ¿no? .El problema es que 
se ciñen a lo doméstico ¿no?, con lo que queda bueno pues, tremendamente restringido una 
ventana  al mundo maravillosa, que es maravillosa.” (EN3)
“Son como círculos amplificadores pero con una determinada distancia de lo posible, que 
parte de sus red de relaciones.” (EN1)
Es pertinente hacer una distinción para aclarar un supuesto respecto a este tema: aunque es cierto 
que parece que las comunicaciones privadas (por ejemplo, mensajes a través de WhatsApp) siguen 
una tendencia de “solo personas conocidas”, sí existen conexiones más superficiales y puntua-
les con personas a las que no se conoce personalmente con el fin de aumentar el número de 
amigos/as y/o seguidores/as en las redes sociales, siendo esta una cuestión más “numérica” que 
personal. Esto significa que los y las jóvenes agregan a muchas personas diferentes y descono-
cidas a sus perfiles personales con las que pueden generar dinámicas de contacto continuo, pero 
las interacciones que mantienen con estas personas son accesorias y superficiales: por ejemplo, 
ponerse un “Me Gusta” en una fotografía.
“Y me parece que esclaviza a las personas también, es como que a lo mejor en tu tiempo 
libre tienes que estar dedicándole tu tiempo porque no puedes perder el ritmo de tu relación 
con no sé quién, con no sé cuántos… y a lo mejor son también un poco falsas esas relacio-
nes, porque dices ¿cuantos amigos tengo? ¿Los que tengo en el Facebook? No, eso no son 
amigos, entonces bueno, no sé.” (GF6, H2)
También usan estas herramientas para comunicarse con las familias, pero más por “obligación” 
que por deseo. 
A pesar de que existe acuerdo en torno a que la mayoría de los chicos y las chicas usan Internet 
para contactar en privado y de manera recurrente con personas que forman parte del entorno más 
cercano, algunos de los y las profesionales han querido detenerse en aquellos perfiles que pueden 
optar por otros usos que implican contacto con personas de otros contextos alejados del propio 
plano físico. Los y las jóvenes que deciden abrirse a personas físicamente distantes pueden ser 
personas con gustos poco normativos, o personas con dificultades para construir relaciones per-
sonales y/o de socialización. En este caso existe una dicotomía en cuanto a la valoración de estas 
estrategias que pretenden solventar ciertas barreras. En primer lugar, el carácter expansivo de In-
ternet permite superar los obstáculos que pueden derivarse de una orientación alejada de lo común 
en cuanto a gustos musicales, preferencias culturales, etc., por lo que una persona puede conocer 
e intercambias experiencias con otras con sus mismos intereses e inquietudes de manera más sen-
cilla a través de, por ejemplo redes temáticas.  Por otro lado, Internet puede servir como máscara 
que tapa una problemática derivada de una dificultad personal para comunicarse y vincularse. 
Es importante atender a esta segunda situación, ya que Internet puede ser un buen elemento para tra-
bajar aspectos de la socialización con los que existen conflictos personales, pero el uso por sí mismo 
como “elemento que suplanta” el contacto físico entre personas puede convertirse, perversamente, en 
un agente de aislamiento. Existen varios puntos de vista entre el profesorado sobre esta situación:
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“Están muy aislados, muy solos, y entonces algunos encuentran en la red una manera de 
intentar paliar eso, y entonces lo que sucede, en ocasiones, es que la soledad incluso crece, 
el aislamiento crece, pero ellos tienen una sensación de compañía. Y entonces encuentran 
en eso disculpa, por ejemplo, para estar encerrados en casa, disculpa para estar aislados, 
razones que dan a sus amigos, a sus padres, a sus hermanos, para decir que no están 
solos y que es falso (…) en circunstancias distintas pues a lo mejor sería más fácil hacerle 
reaccionar porque se daría cuenta de su soledad, se daría cuenta de su problema, pero en 
la red siempre encuentra una respuesta para pensar que no.” (GF7, H3)
“Y luego hay también, algún tipo de chico o de chica que, a lo mejor, con el entorno cercano 
no tiene demasiada relación o tienen unas relaciones más limitadas, que sí puede llegar a 
establecer relaciones incluso más estables con gente a la que no conocen. Yo conozco tam-
bién algún caso particular de eso de que le hago la pregunta: “- Bueno, y tú, ¿qué tal? ¿Los 
fines de semana qué haces y tal?” “- Ah, tengo un montón de amigos.”, digo: “- Por aquí, 
sales por el pueblo y tal”, “- No, no, no, son mis amigos de internet.”, digo: “- Pero, ¿tú los 
conoces?”, dice: “- No, uno es de Australia, otro es de, de Chile, otro es de tal.” Y hay algún 
perfil de chavales que, a lo mejor, lo que tienen son muchas relaciones por internet y luego, 
igual tienen menos relaciones en persona.” (EN5)
La expresión en las redes parece ir orientada al trabajo en pro de una autoestima y una identidad 
positiva, aunque no sea de manera consciente. Al convertirse los espacios de interacción digitales 
en vínculos con la vivencia analógica es especialmente importante cuidar la imagen que se trans-
mite a través de estos espacios para poder asegurar un intercambio emocionalmente positivo ya 
sea de amistad o de pareja con las demás personas.
“Necesitan también reafirmar pues su imagen, el gustar, el ver que son atractivos, y enton-
ces pues el Instagram, los ‘selfies’, el colgarlos, el que le den al “Me Gusta”… entonces a 
ellos sentirse también más seguros y más atractivos, que son más guays.” (GF2, H7)
Una de las aportaciones incorpora la idea del juego de simulación en relación con la presentación 
en Internet de la idea personal de uno mismo en forma de identidad. Esta identidad digital como 
“simulacro” de pruebas se convierte en la alternativa al fracaso, y por tanto, el antídoto al miedo. A 
través de pruebas que se llevan a cabo en los perfiles personales y a partir de una actividad basada 
en actualizaciones e interacciones se va aprendiendo la actividad que refuerza la imagen positiva 
buscada y la que no, y por tanto las conductas que hay que potenciar y las que hay que evitar. 
“Es un espacio de comunicación al que le dedican mucho, mucho tiempo, y luego por otra 
parte claro, puedes hablar, no te conocen (…) puedes dar una imagen, intentas gustar, lue-
go te pruebas, son simulacros. Son simulacros de pruebas, es un ponerte en juego (…) los 
simulacros pueden tener efectos performativos, sabemos que incluso una identidad puede 
ser un simulacro y lo que tiene son efectos performativos que nos condiciona en el compor-
tamiento.” (EN1)
La vivencia emocional en Internet a través de programas de mensajería instantánea y redes socia-
les también implica al cuerpo de manera física, no solamente en forma de representación a través 
de imagen. Tocar el móvil, pulsar un botón, desbloquear y que la luz se encienda para comprobar si 
hay o no notificaciones, en definitiva, tener la posibilidad de conexión en la propia mano. 
“Tienen el móvil en la mano continuamente (…) el impulso emocional, el vínculo al móvil… 
aquí a veces ya le quitas el móvil y ya hay pelea seria y te dicen que no, y que no, y que no.” 
(GF3, H2)
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Mapa de categorías 25. Centros “Identidad digital y vida analógica”. Fuente: elaboración propia.
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Concepto de intimidad y privacidad.
Existe unanimidad en torno a la idea de que los conceptos de privacidad e intimidad están inmer-
sos en un proceso de deconstrucción y redefinición, lo que hace inválido hablar de los mismos 
aludiendo a sus concepciones más tradicionales. Las TIC se convierten en las herramientas que 
impulsan esa deconstrucción debido a la influencia que aporta la propia naturaleza de sus posibili-
dades y ofertas. El carácter transformador que las TIC aportan a las relaciones interpersonales es 
entendido como fundamental para ir profundizando y entendiendo esa deconstrucción conceptual.
“Y entonces son las mismas tonterías que hemos hecho toda la vida, pero todo el mundo 
sabe que en la red tienen una repercusión diferente.” (GF7, H3)
El profesorado refiere la etapa vital de la adolescencia como otro de los elementos de fuerza que 
aporta diversidad del concepto. La edad del colectivo parece comprenderse como configuradora 
de la visión específica que ellos y ellas tienen de su vida íntima. La intimidad se convierte para la 
juventud en una parte más del plano social que se pone en valor cuando se comparte y se hace 
pública. Los aspectos de la vida que las personas adultas entienden como “privadas” no lo son de 
la misma manera para los y las jóvenes, y en esa dicotomía entra la falta de comprensión y de 
entendimiento que puede convertir el diálogo entre adultos y adolescentes en un campo poco fértil. 
“Respecto a los alumnos nuestros, están en una edad, yo creo, en la adolescencia, donde 
todas las normas, limites, informaciones que requieren un cierto control, si vienen de los 
mayores no las aceptan. No las aceptan. No vale: “tú eres viejo, tú qué sabes, no sé qué”, y 
eso no tal.” (GF7, H2)
“Sin lugar a dudas, este espacio es público completamente. Lo que no entiendo es por qué 
las personas nos exponemos tan gratuitamente a ello.” (EN6)
A pesar de que prácticamente la totalidad de las personas que han participado en los grupos focales 
afirman que existe un cambio en la definición de estos conceptos, no son capaces de vislumbrar 
cuáles son las repercusiones reales de estos cambios para los chicas y las chicas y enfocan sus 
discursos partiendo desde la definición más tradicional. En base a ello las conductas que se derivan 
de esa deconstrucción terminan por relacionarse con egocentrismo, exhibicionismo o ausencia de 
vergüenza. Visión eminentemente negativa por parte de las personas adultas, asumiendo las 
normas implícitas de la sociedad en la que los y las jóvenes socializan y se presentan ante los y las 
demás.
“Es una forma de venderte a ti misma con esa identidad que exponemos en las redes… igual 
está relacionado con el ego, no sé, es como querer mostrar lo mejor de una misma.” (EN6)
“No ven la consecuencia o de qué manera después les puede afectar en un trabajo o en la 
arena de lo social, y eso de alguna manera va a ser censurable por el código dominante.” 
(EN1)
También se relaciona pérdida de intimidad con éxito, entendiendo una supeditación a la que se 
accede a cambio de aumentar la propia autoestima, sentimiento de valía personal, y diferenciación 
con el contexto social más cercano. 
“Mi idea es que un joven que esté metido en muchos grupos tiene mucho más éxito que 
quienes no están metidos en ellos. De hecho, gente muy marginada no quiere estas vías 
de comunicación. Los comentarios y los me gusta generan aceptación social y satisfacción 
personal.” (GF5, H1)
Se tratan incoherencias del alumnado al respecto, como una falsa sensación de libertad social 
que se rompe cuando las cosas suceden en mi entorno privado, en donde priman moral y tradición.
“Hay un desajuste, tenemos al mismo tiempo el tema de “yo soy muy liberal y no me importa 
ver a una chica con un pecho descubierto” y tal pero luego si es una de su clase la que 
aparece en una foto enseñando el pecho, se convierte todo esto en un escándalo. Es 
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importante ajustar esto, un discurso de naturalidad, libertad de nuestro propio cuerpo e 
incluso como lo mostramos, con otras creencias que están arraigadas, creencias culturales 
que provienen de nuestra historia, de la historia de nuestras familias.” (EN2)
En repetidas ocasiones se alude a la falsa privacidad o falsa sensación se seguridad para hablar 
de cómo el profesorado percibe que los y las jóvenes viven sin preocupaciones su exposición en las 
redes sociales. Los chicos y las chicas son entendidos como seres que no tienen control sobre sus 
conductas de gestión de la privacidad en las redes, y por tanto, como sujetos que necesitan recibir 
información y formación muy específica al respecto. Se incluyen aquí las cuestiones que tienen que 
ver con las actitudes o el momento vital, sin especificar concretamente el tema de los conocimientos. 
“Yo creo que es una cuestión de madurez, igual que no están maduros para otras cosas en 
la vida no están maduros para gestionar las relaciones, ni siquiera en el tú a tú, pero yo creo 
que a veces estas tecnologías pues que son una barrera, que limitan muchísimo, y que a la 
vez...les dan unas libertades que ellos no saben gestionar. Me refiero a libertades de que 
pueden incluso excederse, extralimitarse en cosas.” (GF8, H2)
El profesorado remarca los “riesgos” al plantear la cuestión sobre la deconstrucción de los 
conceptos, lo cual parece indicar que aquello que los y las profesores y profesoras leen como 
“falta de intimidad/privacidad” es relacionado con los problemas que pueden derivarse del uso de 
las redes sociales y de Internet en general. Por ello, el discurso se centra en cómo atender a las 
necesidades de privacidad que las personas adultas detectan para enseñar y ayudar a los y las 
jóvenes a su gestión.
“Sí, también que es una edad en la que no se piensa mucho en las consecuencias, o se 
piensa en consecuencias muy inmediatas y que no… y ese autocontrol que les falta, y 
les falta también una perspectiva a medio o largo plazo, entonces… como las redes son 
una satisfacción muy inmediata, como también hay una gran facilidad, una sensación de 
privacidad falsa, etcétera… son un cumulo de cosas que es difícil de controlar. Yo creo que 
es un mundo complejo y, al mismo tiempo, sumamente sencillo, que es difícil de controlarse.” 
(GF7, H3)
Se hacen aportes interesantes sobre la manera en que la sensación de seguridad con respeto a 
la privacidad y la intimidad siempre ha estado dotada de cierto componente de ilusión.
“Pero también teníamos una idea de falsa intimidad antes en las discotecas, eran espacios 
en que los adultos no entrarían jamás, pero se daba el caso de que a veces entraban, 
entonces yo creo que es un paralelismo muy claro.” (EN4)
Finalmente, se repite la idea de que esta deconstrucción va en la línea de un nuevo axioma que 
modela las interacciones y conductas en las redes sociales públicas: “lo que no se comparte, no 
existe”. La tendencia de los contenidos publicados en las redes parece poseer cierto carácter de 
“comprobación”, de manera que las cosas que se hacen o se dicen deben ir acompañadas de una 
justificación que haga real las palabras. Hay que demostrar que lo que digo que hago es VERDAD, 
aunque en la vida real no sea tan significativo como parece en Internet.
“Si no cuelgas la foto y haces la foto y la cuelgas en internet… Ni corriste la carrera, ni 
subiste al monte, ni hiciste tal cosa, y la gente tiene la obsesión de ver quien cuelga más 
fotos para marcar el estatus en el cual se encuentra, que es lo que creo que pasa también 
con los chavales, que si cuelgas más fotos de fiestas, más fotos con más gente guay, más 
fotos con tal tienes un estatus determinado y si estas en otro… pues tienes menos fotos, 
menos eventos sociales, menos actos sociales creo que puede pasar eso. No me gusta el 
uso que se da de las redes sociales, no me gusta por eso.”  (GF6, H3)
Al ser necesario un reclamo de comprobación para legitimar las identidades digitales públicas 
perdemos la posibilidad de poder limitar ciertos contenidos: si quiero que se me relacione con 
aquello que me interesa o me gusta tengo que mostrarlo en evidente relación conmigo mismo/a. 
En ocasiones lo que define las identidades digitales va de la mano de las emociones o los 
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sentimientos, que ha sido lo tradicionalmente entendido como “privado”. De ahí que la puesta en 
común de determinados contenidos (imágenes o textos) sea llamativo desde un prisma de concepto 
de privacidad o intimidad tradicional ya que apela directamente a lo que siempre ha formado parte 
del plano de lo puramente personal. 
 “Público y que lo vea todo el mundo. Y si además, me cuelgo un WhatsApp dándome el 
morreo, pues mejor que una foto tal.” (GF4, H2)
 
Estereotipos de género y referentes mediáticos.
Las personas participantes en los grupos focales y las entrevistas semiestructuradas están de 
acuerdo con que la cultura y el pensamiento dominantes se representan a través de las redes, y 
que estos medios se convierten en perpetuadores de determinados estereotipos. Los referentes y 
los estereotipos normativizan, y buscan la perpetuación de un sistema compuesto por determinadas 
cuestiones hegemónicas: capitalismo, patriarcado, heterocentrismo, etc. Los consumos mediáti-
cos se entienden como limitados y sesgados, sometidos a los dictámenes de los poderes. 
“Es tan, tan… esa inmediatez es tan brutal, y se produce precisamente porque el tipo de 
sociedad, que esperemos que esté desapareciendo, es una sociedad consumista, es una 
sociedad de lo inmediato ¿no?, de lo instantáneo ¿no? O sea yo me… respondo a cualquier 
tipo de impulsividad haciendo compras, por ejemplo… eso está, bueno, ¡muy estudiado! Las 
redes entran ahí vamos, como un guante ¿no?, como un guante de seda vamos, ¡es una 
delicia!” (EN3)
“Estamos en una sociedad marcadamente patriarcal, patriarcal en unas relaciones morales 
en todos los aspectos (…) desde el cuerpo hipersexualizado de las mujeres como objeto 
de deseo de los varones (…) y otras formas de orientaciones sexuales más minorizadas, 
te estoy hablando de lesbianas, gays, con los elementos que puede haber a través de los 
chistes, a través de otro tipo de formas de la homofobia, es decir, eso como no se va a ver, 
incluso intensificado, los elementos para la reflexión son mínimos, por la propia naturaleza 
y característica de impulso de la red.” (EN1)
En cuanto a los estereotipos de género es muy relevante destacar cómo buena parte del pro-
fesorado participante considera que existe cierto repunte en cuanto a la transmisión y acep-
tación de los estereotipos sexistas más tradicionales y que se posicionan contrarios a la 
Mapa de categorías 26. Centros “Concepto de intimidad y privacidad”. Fuente: elaboración propia.
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igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres. Las ideas negativizadas sobre 
las mujeres están presentes en música y en series de televisión muy consumidas por los chi-
cos y las chicas jóvenes, por lo que forman parte de su vivencia social común. Estos estereoti-
pos se adhieren a los idearios personales y colectivos, ejerciendo una gran influencia sobre la 
emocionalidad y aplicando fuerza y presión en la gestión de las relaciones interpersonales. 
“Esto es un poco el péndulo de Foucault, venimos de unos años que se iniciaron con la 
transición, donde se iba hacia unas libertades y defendimos una libertad de pensamiento y 
los que ahora son hijos que no tuvieron esas batallas están volviendo al otro lado, al de la 
prohibición, lo estereotipado… pero por los propios movimientos sociales, las nuevas tecno-
logías son simplemente un altavoz.” (EN4)
“Estábamos tratando cosas de violencia de género y tal y después de haber visto algún ví-
deo sobre, bueno, más dirigido por mi parte sobre violencia de género y tal, las niñas me di-
cen: “- Profe, te voy a poner una canción muy divertida que hay por internet.” Y en la canción, 
es un estereotipo totalmente machista, canta un cantante, por cierto bastante conocido, yo 
no lo conocía, un cantante y una cantante también conocida y hacen una especie de dúo 
que es un estereotipo machista (…). Yo creo que les llega a nivel más emocional, o sea, hay 
una identificación emocional y hace que, bueno, puedan incorporar ciertos estereotipos con 
mucha facilidad.” (EN5)
Estos estereotipos de género son muy claros en cuanto a los referentes mediáticos y culturales 
que ellos y ellas consumen: los chicos se sienten identificados con futbolistas, y las chicas con 
modelos. La actividad de ellos y ellas en las redes también tienen mucho que ver con este modelo 
referencial. El equipo de un centro en concreto recuerda una situación que se vivió con el alumnado 
del centro en una actividad destinada a desarrollar un blog personal:
“No sé, lo de que las chicas el chico la controle lo ven normal, y a mí esas cosas es que me 
aterrorizan. Entonces es como un poco una vuelta un poco atrás, al rol de la mujer en casa.” 
(…) yo les mando hacer un blog, que a mí lo que me aterra es… “¿de qué?”, y siempre les 
digo: “a poder ser un tema relacionado contigo, un tema que os guste, pero un tema…” 
Siempre les digo: “modelo chicas, modelo chicos no, algo interesante”. No saben. Ellos van 
a coches y fútbol y ellas van a moda.” (GF1, H3)
En cuanto a los referentes de estilo, si bien se perciben diferentes personajes mediáticos más o 
menos estandarizados, resulta más complejo ponerles nombres y apellidos. A lo largo de los dife-
rentes encuentros con profesorado se han aludido diferentes personajes y contenidos con presen-
cia e influencia en las realidades de los y las jóvenes. En cuanto a contenido televisivo, se nombra 
en varias ocasiones el programa “Mujeres, Hombres y Viceversa”, así como los reality shows en 
general. En cuanto a personajes mediáticos se habla de ciertos YouTubers, futbolistas como Ro-
naldo, ciertos grupos y cantantes o participantes en programas de televisión. Hay variedad y, a 
la vez, cierta dificultad a la hora de señalar concreciones.
“No lo identifico por el carácter heterogéneo de todo lo que se puede ver o consultar.” (EN6)
Tras ese componente de dificultad que tiñe la detección de modelos de referencia concretos se 
accede al descubrimiento más claro de ciertas repercusiones que esos modelos tienen en las iden-
tidades analógicas y digitales de chicos y chicas.  Estos estereotipos e ideas de lo “correcto” e 
“incorrecto” y lo “bueno” y lo “malo” aparecen evidenciadas de manera clara en los procesos de 
socialización y en las conductas asumidas por los y las jóvenes. El profesorado es capaz de reco-
nocerlos e identificar ciertos de estos estereotipos y referentes mediáticos gracias a la convivencia 
de aula y al trabajo en diferentes asignaturas.
“Yo por ejemplo desde la educación física note mucho con la edad, en primero de la ESO sí 
que tienes algunos que les guste algún tipo de deporte que se asocie a lo mejor a lo mas-
culino como el fútbol y hay crías en primero de la ESO que les gusta jugar al fútbol, pero en 
cuarto de la ESO ya… / Ya se les ha dejado claro lo que no está bien visto.” (GF6, H3 y H1)
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También son evidentes en sus representaciones identitarias: estética, posturas, tipos de fotogra-
fías que se comparten, objetos que adquieren protagonismo o conductas que se retransmiten. Los 
y las participantes aluden a las poses delante del espejo, las fotografías de comida, la manera en 
que visten y/o se peinan y cortan el pelo, etc. Se repiten aquellos patrones que las personas de 
influencia en las redes sociales han ido presentando como propias.
Este empoderamiento de aquello que, tras conocerse y valorarse, se asume, forma parte de la 
inscripción en una cultura concreta, sea esta la hegemónica o no. Esta inscripción supone una 
conexión simbólica y significativa con una serie de rasgos que encajan con la identidad (en cons-
trucción) deseada. Nueva forma de entender la construcción de la propia personalidad, que puede 
parecer más amplia ya que podemos tener acceso a muchos más modelos, pero que sigue mediada 
por una normatividad cultural mayoritaria.
“Que siempre nos hemos movido de alguna manera como claves de identificación con un 
colectivo entre sí, es por moda, ¿no? es decir, cuáles son las claves: la ropa, los gustos 
musicales y demás. Si se usa una red que lo facilita pues ahí está, ¿no? Entonces eso sí, 
a poco que hagas una investigación sobre qué música escuchan, qué tipo de corte de pelo 
llevan el cantante o la cantante que está detrás, pues entonces ya vas viendo que la forma 
de vestir se puede asimilar a eso, o cortes de pelo por ahí (…) la estética es un tipo de atri-
bución en el vestir que de alguna manera me hace pertenecer a un grupo concreto.” (EN1)
 
Rasgos del modelo comunicativo.
La dicotomía comunicación VS incomunicación ha sido la vía a partir de la cual se ha accedido a las 
concepciones que las personas profesionales de la educación había construido en torno a los rasgos 
comunicativos que los y las jóvenes despliegan a través de las redes sociales. Podríamos desgranar 
las respuestas entre las aportaciones en clave posibilidad y las aportaciones en clave hándicap que 
el profesorado ha vertido en los procesos de grupo focal y entrevista semiestructurada.
El uso prioritariamente comunicacional de las herramientas tecnológicas evidencia que existe un de-
seo de comunicarse, de entenderse y de hacer llegar a las demás personas mensajes de todo tipo. 
El contexto digital también ofrece muchas posibilidades para que estos deseos de comunicarse se 
conviertan en experiencias transmitivas y bidireccionales con entornos y realidades diferentes.
 
Mapa de categorías 27. Centros “Estereotipos de género y referentes mediáticos”. Fuente: elaboración propia.
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Existe acuerdo en torno a la idea de que las redes sociales e Internet pueden servirnos de ayuda a 
la hora de mantener contacto y/o abrir vías de comunicación con las personas, lo cual parece 
a todas luces positivo. Herramientas como WhatsApp se destinan principalmente a la comunicación 
interpersonal e íntima. Ellos y ellas hablan más, tienen más conversaciones y dedican más tiempo 
al contacto con otros y otras. En definitiva, Internet es entendido por el grupo como un maximizador 
para la cantidad de comunicación.
“Creo que favorece que la gente se comunique, se busque y se encuentre. Yo enfatizaba 
hace un par de años que nunca se ha escrito tanto y nunca se ha leído tanto, no todos se 
preocupan de escribir correctamente, pero la gente quiere comunicar.” (EN4)
Además de ser un maximizador para la cantidad de comunicación, también es un extinguidor de 
ciertos elementos inhibidores que podrían darse en una relación presencial cara a cara. 
“Y puede ser que se comunican más entre ellos por WhatsApp y se abren más a contar cier-
tas cosas que en persona. Se desinhiben. La vergüenza ya no la tienen.” (GF2, H3)
La posibilidad de hablar con una persona sin tener que presentarte físicamente ante ella puede 
ayudar a superar algunas situaciones iniciales de timidez, dificultad o miedo. Esta idea va muy 
relacionada con la que comentábamos en el epígrafe “IDENTIDADES DIGITALES Y VIDA ANALÓ-
GICA” y que situaba en el contexto cercano el público objetivo principal de los mensajes que se 
envían a través de redes sociales y programas de mensajería instantánea. La forma en que el uso 
de Internet puede convertirse en una estrategia de aproximación y propiciadora del encuentro 
físico ya la hemos abordado en ese mismo epígrafe, siendo por tanto este un dato que aporta nue-
vas ideas que enraízan el conocimiento y aportan riqueza a los datos. 
“Facilita en situaciones violentas o conflictivas el poder resolver un problema con personas 
de tu entorno, también es más fácil contactar con otras personas usando las redes sociales.” 
(EN6)
La alteridad y la aceptación de los pares es una de las causas detectadas de estos sentimientos 
de inseguridad. 
“Pues ellos tienen que ser como importantes dentro del grupo y tienen que un poco gustar y 
tienen que tener esa seguridad, y de tú a tú les cuesta más. (…) escribimos, vamos prepa-
rando un poco el terreno… cuando ven que ellos se sienten más seguros es cuando dan el 
paso a hacerlo en persona, pero son muy inseguros y necesitan siempre la reafirmación del 
grupo. El ver que gustan… bueno, será una fase de la adolescencia, claramente, pero cada 
vez yo… bueno, lo que percibo es que son cada vez más inseguros.” (GF2, H7)
La comunicación física en ocasiones está adscrita a un dispositivo tecnológico, como por ejem-
plo el móvil. La típica y recurrida escena del grupo de personas sentadas alrededor de una mesa 
en el que cada cual está mirando su propio móvil es una parodia visual de una realidad que el pro-
fesorado también detecta. Sin embargo son capaces de avanzar en esa idea y aclarar usos que 
muestran una comprensión más profunda del fenómeno: si bien el móvil es un nexo con un mundo 
externo, ese móvil también puede generar por sí mismo comunicación analógica entre dos personas 
cuando, por ejemplo, una enseña a la otra algo en la pantalla que abre un debate o un encuentro 
empático. El móvil no solamente se usa en formato individual, sino también en grupal. Así podemos 
entender que el móvil es un generador más de la comunicación, y que también se posiciona como 
agente comunicativo grupal. Las personas que forman el grupo pueden estar comunicándose 
de manera individual con otras personas externas, pero también pueden estar comunicándose en 
grupo a partir de un contenido que se repite en las pantallas de sus móviles. 
“Están todos, igual, con su móvil en la mano, “y mira, y tal”. Bueno, el nexo entre ellos es el 
fondo del móvil, porque se están enseñando “mira lo que me dijo Fulanito mira lo que me dijo 
el otro, tiene razón, no tiene razón”, es decir… bueno, es otra forma de comunicación que yo 
tampoco la veo negativa.” (GF3, H1)
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Las transformaciones en los canales, los códigos o los escenarios en donde se produce el intercambio 
comunicativo son muy evidentes: se usan otras palabras, otras fórmulas, emoticonos, plataformas 
desconocidas, mayor rapidez y agilidad. Las personas que están alejadas de esos nuevos espacios 
no entienden el lenguaje utilizado por los y las que, por el contrario, se encuentran inmersos y lo han 
asumido y aprendido directamente de la fuente, con sus particularidades y características decisivas. 
El profesorado siente que “no es capaz” de entender la manera en que los y las jóvenes se 
comunican a través de las redes sociales, y eso influye también en la noción que tienen acerca de 
las interacciones que se realizan a través de Internet. 
“Hay códigos con los que los adultos no nos encontramos cómodos porque no los manejamos 
con la solvencia que lo manejan los chicos o chicas.” (EN2)
En cuanto a los hándicaps detectados, existen voces que priorizan el contacto “físico” frente 
al contacto “digital”, considerando que los encuentros y desencuentros que se puedan tener 
a través de los espacios virtuales tienen un componente de realidad menor que los que se dan 
en el plano físico. En línea con ese discurso, parte del profesorado clama la necesidad de que el 
contacto emocional se establezca cara a cara con el objetivo de que sea verdaderamente relevante 
para la vida de chicos y chicas. Al entender que existe un salto jerárquico en torno a las relaciones 
analógicas y las relaciones digitales, la comunicación a través de Internet también es considerada 
como supletoria o suplementaria.
“En el tema de la comunicación, en el tema de la relación, yo creo que es muy importante el 
contacto. El contacto físico. El tener contacto físico, verse, hablarse, sentirse directamente. 
Y las redes lo que hacen es separar a las gentes. Conoces a más gentes, pero que luego 
no tienen más que unas coincidencias en cuanto a las cosas que se comentan, pero luego 
por ejemplo el contacto de verse es… y eso creo que se paga en la sociedad.” (GF7, H2)
“Creo que indudablemente une. Hacen que tengas una relación más intensa con personas 
con las que antes no la tenías o que generen nuevas relaciones. Que si distancia...bueno, 
si se emplea mucho tiempo en estar en la red y en no relacionarte cara a cara, pues esta 
relación in situ se deteriora. Pero si une, y separa en ese sentido, en el de que antes nos 
relacionábamos más en persona.” (GF5, H1)
“Yo convivo mucho con ellos porque suelo ir a muchos viajes con ellos y es donde más 
estas en contacto con ellos, en sus relaciones sociales y tal...y yo creo que con el móvil 
tienen un problema bastante grande. Como ya saben que pueden hablar con el móvil, ya 
pasan de hacer ciertas relaciones sociales porque saben después pueden comentarlo por 
el WhatsApp…” (GF8, H1)
La comunicación a través de Internet también es entendida como generadora de dificultades 
y problemas debido a una gestión poco avanzada de las herramientas y de las estrategias de 
privacidad. Entre los problemas nombrados encontramos el distanciamiento y aislamiento, el rastro 
constante que nuestros mensajes van dejando en espacios y plataformas, los malentendidos, el 
establecimiento de relaciones más frías, la presión de grupo y la animación hacia el consumo o la 
sensación de soledad a pesar de vivir en un mundo híper-conectado. 
“Pero es una compañía ficticia, porque ¿Qué más da que tengas cincuenta mil “Me Gustas” 
si tú estás en tu habitación y te pasas 24 horas al día colgado de una cosa que es ese 
aparato nada más, y que luego si pierdes ese aparato, estás hundido? Entonces yo creo que 
se está dando otra vez la paradoja de las ciudades, cuando vinimos, cuando hubo el retorno 
de invasión de las ciudades, ahora la gente sigue estando muy sola. Yo tengo alumnos que 
están muy solos, y su única forma de comunicación con sus iguales, con la sociedad, es a 
través de ese aparato.” (GF7, H2)
“Puede desunir en el sentido en el que si una comunicación está basada en malentendidos 
con carácter general, eso de comunicación plena vamos… está basada en malentendidos, 
siempre surgen, en este espacio pueden surgir más. Y eso puede llevar a rupturas, a rupturas 
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muy fuertes, puede llevar a un cierre de incomunicación o incluso a situaciones de abusos 
más gordos. Temas de acoso con sus nombres específicos cuando se dan este espacio, 
en la red, con una mayor indefensión, mayor indefensión por las características propias del 
sistema en el que estamos, que no hay una interpelación, el miedo se hace mayor, no lo ves 
cara a cara, siempre es mayor el monstruo que se genera.” (EN1)
En términos generales el modelo comunicativo en el que se asientan las personas jóvenes se 
entiende como poco refinado, simple y poco profundo. Más allá del uso de herramientas 
tecnológicas o no, el profesorado cree que el alumnado carece de lectura activa de mensajes 
(compartidos a través de las TIC o no) y capacidad de réplica. Todo ello conduce a la perpetuación 
de procesos comunicativos unidireccionales que dejan patente una tendencia al individualismo, lo 
que cuestiona ese uso mayoritario relacional que defendíamos en la categoría “USOS DE INTERNET 
POR PARTE DE LOS Y LAS JÓVENES”. El profesorado no echa la culpa de esto específicamente a 
las tecnologías: es un problema en el que se implican muchos factores, que implica especialmente 
a la cultura y al sistema educativo.
“Estamos en un espacio que es de comunicación total, de la comunicación total del día a día, 
pero también sabemos que en una comunicación verdadera, la escucha es muy importante. 
Si rehuimos una mirada, la mirada se nos va a devolver, y puede ser más dura la mirada 
virtual (…) en una comunicación tiene que haber reconocimiento y para reconocer al otro o 
la otra tiene que haber un acercamiento, una voluntariedad de tener en cuenta necesidades 
aquel otro como real, otro encarnado (…) Reconocimiento con respeto y escucha (…) habría 
que darle vueltas a cómo se traducen en el espacio virtual, hay que darle contenido, cuáles 
son esas formas, esos conceptos que en el cara a cara, en el cuerpo a cuerpo los tenemos 
y a veces no se dan.” (EN1)
“Hay un analfabetismo bastante grande, entonces que hacen, una comunicación muy muy 
doméstica, ¡incluso para insultarse! ¿No?… muy restringida, muy restringida, insisto, facilita 
la cantidad, no trasciende.” (EN3)
255
Mapa de categorías 28. Centros “Modelo comunicativo”. Fuente: elaboración propia.
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Poder de la imagen: selección de redes sociales y emoticonos.
Cuando hablamos de cambio global de lenguaje no podemos obviar la influencia que en el cuerpo 
del mismo tiene la imagen como código. El contenido que se comparte a través de las redes es 
multiformato y apela a diferentes sentidos, entre ellos la vista. Los significados que se guardan 
dentro de cada porción de imagen pueden ser amplios y simbólicos, y para entendernos debemos 
alfabetizarnos en ese lenguaje que, como ya se ha expresado en el epígrafe “RASGOS DEL MO-
DELO COMUNICATIVO”, las personas adultas que participan en este estudio no acceden a una 
comprensión plena. 
“Creo que hay un cambio en la concepción de los mensajes, en cómo llegan, yo me conside-
ro casi escribana, del código escrito, pero los chicos y chicas de ahora son del código de la 
imagen, que permite muchas cosas, uso más sencillo y rápido, no tener que describir tanto 
lo que tengo que narrar, dar una imagen más sofisticada.” (EN2)
Los mensajes que los grandes medios transmiten son cada vez más visuales y más rápidos: 
anuncios sin apenas texto, revistas y prensa con grandes fotos en portada, páginas web llenas de 
iconos y dibujos. El profesorado está de acuerdo con que, fruto de ese universo visual, cada vez 
se comparten más mensajes en formato imagen a través de las redes sociales. También existe 
acuerdo respecto a que las redes sociales que tienen más relevancia para nuestro colectivo de 
interés son aquellas que priorizan las imágenes como contenido principal. Esto tiene relación directa 
con la aceptación o no por parte del alumnado de determinados espacios sociales: aquellos con 
mayor carga textual no fidelizan al usuario joven y, por tanto, no se utilizan. De esta idea podemos 
extraer algunas de las razones sentidas del éxito de Instagram. 
Uno de los motivos que la muestra defiende para justificar el éxito de estas redes sociales basadas 
en las imágenes es la creencia de que en las redes sociales eminentemente visuales no existe 
necesidad de generar discursos coherentes, justificados, amplios y argumentados. En estas 
redes, como Instagram, lo que prima es la fotografía, y el texto que la acompaña se convierte en un 
accesorio de la misma, que en muchas ocasiones se acaba obviando. No se crea contenido propio 
de tipo textual siempre que se pueda representar la idea con una imagen. La comunicación diaria 
está basada en contenido visual, y por ello es mucho más sencillo para ellos y ellas representar las 
experiencias y el propio ideario o emocionario personal en formato imagen. 
“Pero el texto escrito es algo que no están tan acostumbrados a utilizar en estas redes 
inmediatas (…) en su comunicación inmediata prima más la imagen. Viven en un mundo 
mucho más de imagen y utilizan también mucho los emoticonos y utilizan mucho el, el, sí. Si 
pueden lo que te hacen es que te mandan una foto, te mandan una foto de, de incluso, si han 
hecho un esquema y tal, te mandan la foto del esquema, no te mandan, no te lo escriben.” 
(EN5)
En línea con esta argumentativa, señalar que las imágenes que se comparten no suelen ser 
demasiado elaboradas y que se acaban limitando a fotografías personales o pequeños montajes 
automatizados.
“Te permite construir una identidad de una forma más cercana y sencilla, como lo que para 
nosotros suponía la escritura o el diálogo. Les resulta un recurso muy cercano y fácil de 
utilizar, además lo utilizan muy bien y se entienden perfectamente con él. Aunque también 
acarrea una serie de premisas para comunicar con exactitud lo que pretendes, al igual que 
para el código escrito donde tienes que tener un buen uso del lenguaje y la gramática, en el 
mundo de la imagen, también hay unos códigos: la forma de peinarse, vestirse, posar ante 
la cámara…” (EN2)
“Al usar tanto el medio visual se desvirtúa la elaboración de información escrita, el discurso. 
Se procesa menos información.  Se va demasiado a lo cómodo y la imagen es más sencilla. 
(…) es una manera de simplificar la información.” (EN6)
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Destacar el carácter profundamente emocional de la imagen debido a su procesamiento interno por 
parte de los seres humanos, y la manera en que funciona nuestra estructura cerebral a través del 
sistema límbico. El consumo de imágenes va a influir en la manera en que entendemos el mundo, 
en que nos construimos como personas en una sociedad concreta. 
“Te entra por el sistema límbico, es decir te maneja toda la comunicación indirecta, primer 
punto. Te entra directamente al sistema que canaliza todas las emociones, lo que la imagen 
tiene es poder, la palabra te implica, pero la imagen te genera muchísimos más elementos 
de acción que la palabra, va directo a la emoción, primero sentimos y luego actuamos, eso 
ya está muy estudiado… luego a parte estamos en una sociedad donde la imagen prima, el 
plano imaginario creo que conforma.” (EN1)
“Hay un proceso de infantilización que creo que tampoco es casual, un proceso de 
infantilización que las redes lo alimentan con la utilización exclusiva de las imágenes.” (EN3)
“La imagen realmente es un poco cerebral, es la que mueve las emociones. Es que la 
imagen es el hemisferio derecho, tú sabrás, pero no… es la que mueve, realmente una 
imagen te mueve mucho más que cualquier palabra por ahí. Pienso yo, pienso que es todo 
mucho más emocional, que una imagen te mueve el cerebro de otra manera que unas 
palabras. Yo creo que es normal.” (GF6, H1)
La supremacía de estos contenidos en formato imagen se convierten en la representación de una 
sociedad superficial, que se centra en el consumo del aspecto físico de las personas y de las 
cosas. Esto se relaciona con los personajes ya desglosados en el apartado “ESTEREOTIPOS DE 
GÉNERO Y REFERENTES MEDIÁTICOS”.
“Y efectivamente, bueno, antes te conocen por la imagen. Quiero decirte, que cuando ven 
una imagen tuya a lo mejor no te conocen de nada ni te oyeron nunca hablar y tal pero 
ya tienen… quiero decir, llega antes la imagen, ¿no?” / Pero es que es lo que se está 
vendiendo. Date cuenta de que los programas éstos, “Mujeres, hombres y viceversa”, y todo 
eso ¿qué es? Imagen. Porque tú los oyes hablar y acabas marchando desesperado de la 
vida, porque es que están veinte minutos hablando y no dijeron nada. Entonces todo gira 
en torno a la imagen. Básicamente es eso, lo que se está vendiendo es imagen, imagen, 
imagen.” (GF1, H2 y H3)
De entre la totalidad y diversidad de imágenes que se pueden analizar hemos optado en esta 
categoría de análisis por centrarnos en los emoticonos. Existe un amplio consenso a la hora de 
entender los emoticonos como un elemento de simbolismo y comunicación muy emocional, que se 
utiliza de manera cotidiana en los mensajes escritos, y que pueden cambiar totalmente el significado 
de las palabras. Los emoticonos aluden directamente a los sentimientos que ellos y ellas sienten 
en su día a día, y que de manera divertida e informal se presentan en las pantallas. Entender los 
emoticonos es imprescindible para entender el lenguaje utilizado a través de las redes, y también 
para entender en profundidad el modelo comunicativo. 
“El uso de los emoticonos me parece muy gráfico. Ellos se entienden, he visto discusiones 
sobre si te puso besito con corazón o besito vacío. (…) Son muy determinantes, incluso para 
mí que ya lo voy entendiendo y sobre todo para los chicos/as que lo manejan, si aquella 
sonrisa que pusiste era de medio lado, o con los dientes apretados…” (EN4)
Existen dos tendencias a la hora de analizar los emoticonos desde su aporte al lenguaje digital: 
por un lado encontramos a personas que los ven como una manera interesante y profunda que 
este nuevo lenguaje ofrece a las personas para sustituir las características de la comunicación no 
verbal o gestual que la no presencia física podría imitar. Para otras es una forma de empobrecer el 
lenguaje y simplificar la comunicación interpersonal, entendiendo que la comunicación en formato 
imagen es una fase temprana del desarrollo humano que debe superarse.
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“En un pequeño dibujito hay mucha información. Hay que hacer una reflexión de este 
tipo de lenguaje, pues generan conflictos, pasiones, odios y mueven muchas cosas en lo 
emocional.” (EN4)
“Pero la sola construcción de las claves identitarias a través de las imágenes, genera 
infantilismo cuando no genera trastornos de personalidad ¿eh? (…) Quedarse en la imagen 
eh… bueno es muy atractivo, entre comillas ¿no?, es… digamos que, permite cierta 
tranquilidad o cierto sosiego en todo el aparataje pulsional, pero impide que realmente se 
pueda construir un individuo con toda eh… su, digamos su profundidad y toda su complejidad. 
Entonces la utilización de la imagen en este sentido, que se enriquece por primera vez, 
muchísimo más que lo que se produjo otras épocas incluida la televisión, lo que hace es 
que queden, que puedan quedar congelaos por, por, eh…digamos por infantilización ¿no?.” 
(EN3)
El lenguaje icónico en el que entran en juego los emoticonos también genera dificultades: es más 
fácil cometer errores en la lectura de un mensaje y son más abstractos, por lo que pueden depender 
de la emocionalidad propia de la persona receptora más que de la emocionalidad de la persona 
emisora. La complejidad que supone todo este proceso de comprensión y lectura de emoticonos 
también es un elemento a tener en cuenta para entender las dificultades que pueden aparecer en la 
comunicación interpersonal. A pesar de que gruesamente esta habilidad se da por supuesto ya que 
forma parte de su propia alfabetización con los medios mediada por la experiencia, no todos los 
chicos y las chicas son capaces de adquirir esta habilidad de una manera natural, de la misma 
manera que pasaría con cualquier otro proceso formativo.
“La habilidad de interpretar mensajes a través de imágenes es muy complicada. De hecho 
muchos alumnos que están en proceso de desarrollo de su personalidad y de su imagen social 
(se ve muy bien en niños con trastorno de asperger) les cuesta. Creo que es un proceso de 
aprendizaje, deben aprenderlo, para saber expresarlas e interpretarlas bien. Forma parte de 
un aprendizaje, no es fácil. Todo lo que contiene el móvil su uso, es complicado.” (GF5, H1)
259
Mapa de categorías 29. Centros “Poder de la imagen”. Fuente: elaboración propia.
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Representación de las identidades digitales en formato imagen: selfies.
La imagen es el elemento básico de la actividad en las redes sociales mayoritarias para el colectivo, 
como es el caso de Instagram.  Por ello, dentro de las identidades digitales de las personas jóvenes 
la propia imagen física tiene un valor preponderante. Las auto-fotos, también llamadas “selfies”, 
se convierten en los elementos centrales de presentación de uno/a mismo/a, y su uso puede 
detectarse en diferentes espacios de los perfiles personales propios.
El profesorado participante considera que el uso de estas fotos supone una manera de posicio-
narse ante los y las demás rápida y clara. El trabajo de generación de selfies supone la puesta 
en marcha de todo un ideario cultural y mediático que las personas hemos adquirido a lo largo de 
nuestra vida experiencial. Esa puesta en marcha no es siempre consciente y por ello se perpetúan 
estereotipos y mitos, lo cual parece dar a entender que no hay un proceso reflexivo muy profundo 
detrás de cada selfie.
“Yo creo que usan poses, así, muy llamativas para gustar. (…) Pero, hasta como que las 
tienen como muy automatizadas, quiero decir, o sea es: tengo que poner morros.” (GF4, H2)
Los selfies son, para el profesorado participante, los elementos que mayor interacción generan en 
las redes sociales.
Los selfies se orientan a seducir, agradar, gustar, llamar la atención y posibilitar esa interac-
ción o relación en persona de la que hemos hablado en diferentes categorías de este análisis. 
Para lograr atraer a través de estas fotografías, ya sea con un objetivo de amistad o de relación 
romántica y/o erótica, esta debe conseguir resumir en un solo vistazo aquellas cualidades o carac-
terísticas con las que la persona se sienta identificada. Estas características pueden ser muy varia-
das, pero tienen un nexo común: están enfocadas en la imagen física. 
Para conseguir esos objetivos de seducción el proceso de selfie se “ritualiza”, existiendo toda una 
preparación detrás de cada una de las fotografías.
“Tienen una forma muy peculiar de salir porque suelen ir a las tiendas, se pintan el morro, 
ponen modelos de gafas o de cosas, se los hacen, los cuelgan, es decir, es, eso es como un 
premio a las salidas del finde…, o sea, cuando quedan. (…) para venderse de alguna mane-
ra, qué hago, que…, creo yo, eh, no sé. / Sí, qué me gusta, qué es lo que se me da bien, con 
quién estoy. Yo creo que va un poco por ahí, ¿no?  Que esa…, que vean qué imagen doy, 
qué imagen quiero dar colgando esa foto, y un poco es, yo creo que es eso.”  (GF4, H1 y H2)
Dentro de ese ritual también se incorpora la idea del retocado y tratamiento de imágenes como 
parte del entramado de la presentación de uno/a mismo/a ante los y las demás.
“La mayoría de las veces no son reales, porque además cuelgan unas fotos que luego ves 
esa persona al natural, a mí ya me ha pasado, que… y dices tú… “ay, madre, ¿pero es ella 
realmente?” Porque tienen unos programas (…) las fotos las tunean y una persona que di-
ces tú “madre, ¿pero es la misma persona?” Bueno, como un Photoshop a lo grande. O sea, 
entre las posturas que ponen, ellos que están horas y horas haciendo la foto, y luego que 
las tunean totalmente, dices “ah, pero ésta era la chica que aparecía en Instagram?” Y luego 
eso: es vender pues continuamente su imagen.” (GF2, H7)
En el apartado “CONCEPTO DE INTIMIDAD Y PRIVACIDAD” ya comentábamos que la vida ínti-
ma se veía relegada debido a la necesidad de demostrar que las cosas que se dicen o se hacen 
son verdad. En el caso de los selfies esto adquiere una categoría más simbólica: lo que digo que 
siento es verdad; y por tanto tengo que demostrarlo con mi sonrisa, con mi mirada, con mis fotos 
en grupo. Es necesario justificar la realidad emocional en formato imagen, y para ello me hago una 
foto sonriendo, una foto besando, una foto en grupo con mis amigos o mis amigas. La felicidad y 
la belleza, con los matices que cada persona pueda imprimir en ellos, se convierten en valores e 
ideales que se reflejan en mi manera de posar y mirar a la cámara. Yo los asumo, yo los muestro.
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“Me lo estoy pasando bien, estoy saliendo, estoy bailando, es decir, también las imágenes 
que muestran siempre son más bien de… iba a decir “happiness”, de felicidad, ¿no? Entre 
comillas. Esa felicidad instantánea y tal. (…) Entonces claro, hay que demostrar que comes, 
pero no comes la tortilla francesa, ¿no? Que comes la merluza en salsa de no sé cuánto. 
Entonces hemos llegado a un grado de que si no haces la foto la gente no sabe cómo vives, 
¿no? (…) Pero más bien siempre la parte positiva. O sea, yo no sé, no he visto tal, pero sí de 
esa persona coges todas las fotos, alguna chunga habrá, no lo sé, pero seguro que el 90% 
es de con los amigos tomando la copa.” (GF3, H2)
La muestra evidente de esos ideales o aquellos valores asociados que puedan ser identificados 
como positivos van a teñir los selfies, convirtiéndose en un objetivo de expresión. Tener buenos 
selfies en base a esos ideales y valores perseguidos también ayuda a generar una identidad per-
sonal (digital o no) agradable y deseable. Los selfies pueden determinar la popularidad analógica 
y digital de una persona.
“En una chica que se hace unas fotos ya te digo, que ponen unas fotos estupendas, mara-
villosas, tú a esa chica la quieres conocer. ¿No? Claro. Está buena y ya vale. Lo mismo un 
chico. Si es guapo, mola porque pues sale haciendo pues un deporte de moda o con sus 
playeros… pues eso es lo que vende, y entonces todos queremos ser amigos de este chico 
o de esta chica. / Sí. Y hay gente que es feliz teniendo un montón de amigos, diciendo que 
tengo mil seguidores en el Instagram y cosas así.” (GF2, H3 y H7)
La deseabilidad de la identidad retoma la idea de la alteridad: lo selfies son el reflejo de mi status, 
de lo que quiero que los y las demás vean de mí, y de lo que quiero ser en relación con los y las 
demás. 
“Sigue siendo algo impulsivo, sigue siendo algo emocional, pero les mueve eso, la identidad 
de aquello les gusta, lo que les ha gustado, de lo que se han sentido orgullosos, de lo que 
se han sentido bien (…) Es como si alguien te dice oye que guay eso que hiciste, ya está, y 
pasas por la sala de profesores y un compañero te dice oye chulísimo ese trabajo. Pues es 
lo mismo que darle a me gusta, todos necesitamos un que guay.” (GF6, H1)
El profesorado detecta una tendencia individualista en torno a la imagen proyectada en selfies, 
de manera que la imagen de uno/a mismo/a en solitario es la más popularizada. Sin embargo, y al 
ser el aspecto grupal y social otro de los valores aceptados y perseguidos muy ligado al ideal de 
felicidad, también se comparten (aunque en menor medida) fotografías de grupo y/o pareja. 
“Son más fotos individuales, venderse ellos. Yo creo que casi no he visto fotos de mi grupo 
de amigos o… hay veces que hacen composiciones que sí, “mis amigos y yo”, pueden apa-
recer tres o cuatro amigos, pero es más el venderse ellos. (…) “yo me pongo para que me 
veáis y a ver cómo me juzgáis, y están súper preocupados de eso, de los me gustas, de si 
cuántos seguidores tienen y cuánta gente le dice lo estupenda.” (GF2, H7)
Además, el colectivo participante considera que es más fácil conocer algo o alguien gracias a la mi-
rada de lo evidente que a la traducción de la reflexión escrita, a pesar de que ese proceso genere 
sesgos por sí mismo.
El profesorado detecta diferencias entre los selfies de chicos y de chicas: las chicas tienen una 
imagen más tímida, dulce, suave; con poses insinuantes y “morritos”, en donde se hace evidente 
sobre todo la imagen de la cara y se disocia de la del cuerpo. Los chicos aparecen con actitud más 
dominante, vinculada a la fortaleza y al deporte, con expresión seria y presencia de la zona media 
del cuerpo, especialmente pecho y abdomen. En las chicas, además, la imagen aparece más indi-
vidualizada y centrada en la propia imagen en un espacio privado, como la propia habitación; mien-
tras que los chicos aparecen en actitudes más sociales, por ejemplo jugando al fútbol o de fiesta en 
un espacio público. Ellas insinúan y ellos desnudan su torso. Ellas objetos de deseo, ellos líderes.
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“Y luego ellas son más de cara, no sé, igual estoy yo equivocada, pero yo no veo tantas fotos 
de ellas de perfil, por ejemplo, en que estén de cuerpo entero. Es más eso, la cara, el pelo, 
utilizan muchísimo el pelo. Ahora es el pelo, con la raya al medio y aquí todas componiéndo-
se estos morros así y que están como levitando, mirando al vacío… pero es más lo que es 
la cara. Yo por lo que… no es tanto el cuerpo. Y ellos es más de lejos, no tanto enfocando la 
cara, eso, marcando que si los abdominales, haciendo estas posturas, que si con el patinete 
haciendo una pirueta… (…)  Y de hecho ves la foto de perfil de chicas y ves eso (…) todo 
de cara, monísimas, y ellas, eso, divinas, y ves fotos de perfil de ellos y las fotos, eso, pues 
es con el “skate”, jugando el fútbol, haciendo una chilena así que mola mogollón.” (GF2, H7)
“Veo que se lleva mucho en los chicos el tema de fotos en el espejo enseñando el torno, 
también en mis hijos. La he visto en chicos y chicas; quizá antes era más orientado a las chi-
cas en cuanto a esa imagen estética y ahora también los chicos. (…) Cuando pienso en un 
selfie de una chica me lo imagino haciendo caras, si veo enseñando cuerpo pero con ropa. 
Me llama la atención las fotos de chicos enseñando el torso desnudo.” (GF5, H1)
“Creo que los selfies de ellas se identifican más con la imagen de algún icono de por ejemplo 
de video musicales, para parecer chicas “boom”, guapas, deseables (…) y ellos creo que 
se procuran mostrar como líderes, para buscar ser o parecer valorado dentro de su grupo. 
(…)Creo que ellos buscar mostrarse como pertenecientes a un grupo: comparten cosas de 
fútbol, de coches, de participación en efectos deportivos…con respecto a su imagen, creo 
que enfatizan más en el cuerpo más que en la cara, sobre todo si se identifican como de-
portistas. Las chicas también el cuerpo, aunque si no dan “el perfil deseable”, si no están 
contentas con la imagen que puedan mostrar de su cuerpo, se centran más en los ojos, los 
labios, también la gestualidad.“ (EN6)
“Es como el chico el musculitos y la chica de “ah, aquí estoy, ven a por mí”, princesita, es que 
me aterra. A mí, particularmente. Es el estereotipo de antes. “Ven a rescatarme, que estoy 
en las mazmorras.” (GF1, H3)
Las diferencias entre los selfies de ellas y los selfies de ellos son producto de una cultura hegemó-
nica y patriarcal que reproduce a través de los referentes mediáticos y los mecanismos de perpe-
tuación culturales, como la publicidad, estereotipos de género muy tradicionales en un formato más 
moderno. Los selfies son productos en donde se pueden palpar de manera muy evidente esas in-
fluencias socioculturales dominantes que convierten la imagen propia en producto de consumo.
“Sí que veo las chicas una mayor hipersexualización del cuerpo. El ser objeto de deseo del 
varón, posturas provocativas, pero de provocación al deseo, de objeto de deseo, la seduc-
ción. El atractivo erótico lo veo clarísimo (…) otra muy hermosa ella, con sus ojos híper pin-
tados… en ellas sí que lo veo más claramente. En ellos tampoco veo yo ese espacio, no sé 
si es que yo me fijo mucho más en ellas. En ellas lo veo más la seducción erótica. (…) Otra 
cosa es lo que muestro, como lo muestro y que concepto tengo yo de la relación sexual, una 
relación eminentemente genital, porque sigue ahí todavía planteándose, en donde yo te voy 
a dar el gusto a todo aquello que tú quieras obtener de mí, la complacencia, yo eso lo veo a 
través de una foto.” (EN1)
“La imagen de la mujer aparece fraccionada con unas posturas determinadas, la curvatura 
de la zona de la cintura, la cadera para insinuar, la forma del glúteo, como sacar las fotos 
para que queden más acentuados los pómulos o las miradas…eso lo recogemos todo del 
mundo de la publicidad, del mundo de la imagen, de la seducción y nuestras chicas repro-
ducen ese tipo de imagen.” (EN2)
El profesorado muestra cierto temor ante el hecho de tomar y compartir este tipo de fotografías, ya 
que consideran que en ocasiones son demasiado explicitas y evidentes. Relacionan los selfies 
con la erótica. 
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“Siempre les digo que si realmente son conscientes del tipo de imágenes que mandan, 
porque a ver, yo no me considero una retrógrada ni una antigua, y a veces digo si son cons-
cientes de la imagen que está transmitiendo esa foto. Y yo creo que no lo son, porque, a ver, 
a mí me gusta hacer fotos pero no que me las hagan, entonces puede ser un punto a favor, 
¿no? Pero las fotos siempre suelen ser excesivamente, en muchos casos, sugerentes (…) 
Morritos, poses… que, quiero decir, que para mi forma de ser eso no tiene por qué verlo todo 
Sama, parte de Oviedo, Gijón, Avilés, porque esto luego sabes cómo son las redes, o sea, 
todo Asturias. Son fotos que pueden llevar a un error, y que seguimos viviendo en un país 
en el que, digamos lo que digamos, la igualdad no existe.” (GF1, H3)
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Mapa de categorías 30. Centros “Selfies”. Fuente: elaboración propia.
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Interacciones principales.
Las interacciones a partir de las narrativas digitales de vida públicas en forma de selfies y otros 
contenidos que se comparten a través de las redes sociales son importantes para las personas 
jóvenes, o por lo menos eso es lo que la totalidad del profesorado que ha participado en esta in-
vestigación considera y defiende. Se hace mucho hincapié en los “Me Gustas” como interacciones 
principales en la que centrar este estudio, nombrando en menor medida lo/as seguidores/as. 
Las interacciones en forma de “Me Gustas” (entendiendo que Instagram es la red social más va-
lorada y utilizada por el colectivo) van muy relacionadas con la autoestima y el autoconcepto. La 
búsqueda de los “Me Gustas” es un mecanismo de búsqueda de aceptación y valorización social 
muy profunda y muy presente entre las motivaciones para el uso diario de estas redes sociales. 
Estos “Me Gustas” se entienden como búsqueda activa de la opinión y aceptación del otro o de la 
otra. Responde a las necesidades de socialización tradicionales de la persona, en donde se busca 
formar parte de un gran grupo social en el que sentirse adaptada y correspondida.
“Algunos chavales lo viven como una especie de reto, otros lo ven como… Sí, sí, da caché. 
Por ejemplo, algún chaval sube, tiene algún canal de esos de Youtube y tal, sube algunos 
vídeos: “Jo, éste tiene ya cien visitas y tal” o “tiene…” Para ellos es muy importante que algo 
que han puesto lo vean, le den muchos me gusta y tal, es como la popularidad de… Sí, sí, 
es fundamental para ellos que tenga mucha aceptación, que le den me gusta, que lo com-
partan. Es, yo creo que forma, la motivación esencial es ésa.” (EN5)
“Pero yo creo que eso es innato en el ser humano desde que nace, ¿no? / El buscar la acep-
tación. Van cambiando los mecanismos.” (GF3, H1 y H2)
Los “Me Gustas” no se entienden exclusivamente como una reacción positiva a una fotografía, a un 
evento o a una realidad manifestada: van más allá, interpretándose como un sentimiento positivo 
hacia la persona que está detrás de la foto y la identidad digital. Cuando alguien te pone un 
“Me Gusta” no solamente le está valorando cómo sales en esa foto o la ropa que llevas puestas: te 
está valorando a ti.
“El “Me Gusta” es clave porque el “Me Gusta” me habla el nivel de deseabilidad social que 
tengo y mi deseo es el deseo del otro, aquí me voy a poner un poco psicoanalista, entonces 
claro que es fundamental en la construcción de la identidad, como yo me veo, como yo me 
pienso, como creo como me ven los demás. ¿Cuál es la medida que tengo? La medida que 
tengo es que el otro o la otra me dedique “Me Gustas”. Aunque sea a un nivel tan superficial 
que es el marcar así pumba y mira cuantos tengo…” (EN1)
El número de “Me Gustas” que tiene una publicación puede llegar a convertirse en hito social o 
elemento de distinción que presentar ante los demás en conversaciones analógicas y digitales. 
Los “Me Gustas” significan popularidad, status y aprecio social, y eso es vivido de manera muy po-
sitiva por los chicos y las chicas que habitan las redes sociales. El record de “Me Gustas” obtenidos 
se convierte en un elemento más de la experiencia vital del que sentirse orgulloso/a y que resaltar. 
Poder como fidelizador.
“Por el hijo de un primo que tengo que le gusta mucho la fotografía y en Instagram cuelga y 
tal, ¿no? Si sale una foto que pone en el WhatsApp de perfil, y le dices: “- oy, qué foto más 
chula y tal” “- Sí, ésta…”; y a lo mejor en un mismo día pone tres y le dices: “- Pues me gustó 
la primera”, y te dice: “- Sí, pues la segunda tuvo no sé cuántos me gusta en Instagram”, 
entonces…” (GF4, H2)
Si existe una búsqueda activa de “Me Gustas” y el resultado no es el esperado, los sentimientos que 
pueden generarse son negativos. Las y los profesionales implicados señalan entre las posibles re-
acciones negativas la sensación de soledad, de abandono, o de “no valía”. Esto retoma la idea 
de la superficialidad de las relaciones y la comunicación que se ha repetido en varias ocasiones a 
lo largo de este análisis.
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“Entonces realmente muchas veces las comunicaciones están realmente vacías casi diga-
mos, de contenido, y son más gestos de compañía. Yo envío esto, recibo una respuesta 
inmediata, me siento acompañado. Y ya está. Y lo de menos casi es la pequeña disculpa 
con la que he intercambiado algo, y entonces la sensación de compañía pues se consigue 
de este modo, que está aparentemente cargado de emotividad, pero que también es una 
emotividad tan leve y tan codificada (…) esa falsa sensación de estar acompañado, que no 
trabaja la verdadera compañía, que realmente no trabaja el verdadero compromiso de la 
amistad, y entonces para muchos chicos realmente están empezando a confundir lo que es 
una relación de amistad, de proximidad, de contacto.” (GF7, H3)
Los “Me Gustas” también pueden ser entendidos en un contexto de competición, en donde la 
persona que tiene más “Me Gustas” es mejor o vale más que la que tiene menos “Me Gustas”. 
“Si no te ven y no tienes no sé cuántos seguidores en Facebook o en lo que sea o si no tal, 
no existes. O sea “¿tú cuántos amigos tienes?” Y ya está.” (GF3, H1)
“Bueno sí, lo del estatus entendido como: cuántos amigos puedo tener… Mira qué bien 
posicionada estoy. Porque luego entre ellas y ellos también hay ese tipo de historias, claro, 
porque: pues no tiene nadie que tal o no tiene… Y hay competiciones de cuántos tengo 
agregados.” (GF4, H1)
En línea con el carácter de simulacro de las identidades digitales que presentamos en el apartado 
“IDENTIDADES DIGITALES Y VIDA ANALÓGICA”, las interacciones van a ser determinantes en 
estos juegos de ensayo error. Si una fotografía no tiene muchos “Me Gustas” se aprende que lo que 
en ella se expresa no es valorado. Al contrario, si una fotografía tiene muchos “Me Gustas” lo que 
en ella se incorpora es asumido como efectivo y se tenderá a repetir o a experimentar nuevamente 
en base a ella: por ejemplo, si una foto en la que una persona sale con una pose concreta tiene 
muchas interacciones positivas, esa pose queda “validada” y es posible que se repita de nuevo para 
conseguir el mismo resultado.  
“El Instagram es como “yo me pongo para que me veáis y a ver cómo me juzgáis”, y están 
súper preocupados de eso, de los me gustas, de si cuántos seguidores tienen y cuánta 
gente le dice lo estupenda. Además van como probando determinadas fotos para ver (…) si 
sigo buscando, haciendo estas cosas que son tan tontas, porque bueno, yo colgar una foto 
haciendo esas cosas… o ahora es poner como cara, eso, como de velocidad, y ponen unas 
caras así y… “pues bueno, pues mira, aunque salí mal…” O “aburrido”, eso, los estados de 
ánimo los demuestran mucho también. (…) ”Yo aburrido”, exactamente, y te pone una cara 
así, eso, ¿cómo cuelgas esta cara aquí?, por ejemplo. Bueno, pues mira todos los me gusta 
que tuve.” (GF2, H7)
El número de seguidores es otro de los elementos de interacción a tener en cuenta, sobre todo en 
aquellos casos en los que el perfil propio es abierto y no está limitado solo al contexto cercano. Al 
igual que los “Me Gustas”, tener un gran número de seguidores o seguidoras va relacionado con el 
status y la popularidad, se presenta como hito social a destacar, y puede generar (según su canti-
dad) sentimientos positivos o negativos. 
“Por ejemplo hay una chica que tiene un canal de Youtube y tiene muchos seguidores, todos 
lo reconocen. Cuando hablas con ella dice que tiene muchos seguidores. (…) Es un poco de 
sensación de poder y adrenalina, de reconocimiento.  Creo que debe sentirse bien, intuyo la 
sensación de alago.” (GF5, H1)
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Tecnología y parejas jóvenes.
El profesorado considera que las relaciones jóvenes actual son más rápidas, más fluidas y más 
cortas. 
“Y el propio concepto de perdurable, de lo que es una relación estable. Yo creo que ahí 
aparecen otro tipo de conceptos, de ir a rollos.” (EN1)
Existe una desdramatización de los procesos de relación y ruptura a pesar de que buena parte de 
esta vivencia de pareja es ubica y se retransmite a través de los diferentes medios. Además, hay 
más posibilidades de encontrarse con diferentes personas, por lo que parece haber más facilidad 
de establecer interacción, ergo, mayor cantidad de relaciones.
“Sí, es más complejo. Veo más intensidad y más rapidez en todo, pero también más 
superficialidad en todo, es todo muy rápido y demasiado inmediato. No se deja profundizar 
en las cuestiones. (…) Es muy cambiante e impredecible.” (EN6)
“Pero sí, la forma de relación sí yo creo que ha cambiado bastante. A mí, ya te digo, lo que más 
me ha llamado la atención en la cuestión de relaciones personales es esa desdramatización 
que en los últimos, quizás, quince o veinte años. La desdramatización de la propia relación 
y luego, de las rupturas. Que tampoco para empezar a salir tienen que hacer una gran 
Mapa de categorías 31. Centros “Interacciones principales”. Fuente: elaboración propia.
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declaración, ni tienen que hacer ninguna prueba ni tal. No hay, no es una cuestión de: oh, es 
que soy único y tal, sino que lo ven con mucha naturalidad, salen con mucha naturalidad: - 
¿Sales conmigo?, - Vale. O lo mismo: - Que ya no salgo contigo., - Bueno.” (EN5)
“Puede haber más relaciones sin nivel de profundidad. ¿Qué eso es bueno o malo? Pues 
todo depende del efecto que tenga en tu comportamiento, en tu autoestima, en tu forma de 
estar en el mundo.” (EN1)
Buena parte de la construcción de las relaciones se hace a distancia. No hace falta estar en 
presencia del/a otro/a para hablar de la relación, compartir emociones e incluso mirarse a la cara. 
Esto supone una gran diferencia respecto a las relaciones establecidas en entornos analógicos, en 
donde la presencia física era un elemento determinante del nivel de profundidad del vínculo de las 
parejas.
“Puedes saber cosas de una persona sin hablar con ella, puedes iniciar una conversación, 
podemos quedar en tal sitio o interactuar y hacer unos juegos. Ya quedas, puedes tener un 
rollo y luego decir por WhatsApp: oye mira que esto no me va, olvídate de mí.” (EN1)
“Sí, a lo mejor sí, yo cuando tenía la edad de ellos, que cuando querías quedar con alguien quedabas 
con una persona y yo con 15 años la pandilla que teníamos, teníamos un sitio en el parque, un 
banco y tal y cuando querías estar con alguien ibas para allí y sino le llamabas… y ahora, utilizas 
el móvil y conoces la distancia desde casa, no hay una relación tan personal, cercana.” (GF6, H3)
Existe una disolución así mismo de los espacios privados de la pareja a pesar de que los cauces 
comunicativos son múltiples y diversificados. La tecnología y su expansión es un elemento más de 
la relación y de los intercambios que la nutren.
“Cuando un chico o una chica están en pareja también está al mismo tiempo mandándose 
fotos a otros, manteniendo un contacto con los otros amigos o con la otra gente de…, 
aunque estén ellos solos. También: Mira, te vamos a mandar una foto tal.” (EN5)
“Cuando están las parejas resulta que cada uno está con su móvil, es decir, mmm, no… 
Se utiliza poco la comunicación verbal entre las parejas, se…, es como…Yo tengo una 
sensación como muy de que estamos juntos pero cada uno está en su mundo. Me da la 
sensación, ¿eh? / Sí, yo creo que es una relación de tres: la pareja y el móvil. Porque si 
además, no cuelgo foto con mi pareja, con el novio o con la novia, como que no es una 
relación.” (GF4, H1 y H2)
Para el profesorado es imprescindible atender a los conflictos derivados de las relaciones románticas 
para entender cómo el uso de mecanismos de comunicación digital influye en la manera en que 
los chicos y las chicas se relacionan románticamente. Relacionan de manera automática los 
conceptos “tecnologías”, “relaciones” y “problemas”, lo que también puede darnos a entender 
una situación global de preocupación y alerta al respecto. Una de las entrevistas semiestructuradas 
hace una crítica al respecto a partir de una reflexión que deslocaliza el problema de las redes y lo 
sitúa en la construcción global de la sociedad:
“Insisto, ¡No por las redes!, sino que hay un abandono que no es tampoco casual, un 
abandono de las siguientes generaciones que visto con cierta distancia es un escándalo 
¿no?, 52% de paro juvenil, la inmigración en pleno S.XXI, la enseñanza que está totalmente 
obsoleta. Es decir la falta de formación y la falta de asunción del bienestar de las siguientes 
generaciones, quiere decir muchísimo de una sociedad, y no echemos la culpa ni a las redes 
Ni a la televisión ¡ni nada!” (EN3)
Se detectan principalmente conflictos basados en los sentimientos e ideario en torno a los celos y el 
uso de mecanismos de las tecnologías como mecanismos de control y comprobación del estado 
de la relación: si hay interacciones la relación está bien; si no, hay un problema.
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“Desde controlar los tiempos de conexión, las horas que hace que no se conecta, si te ha 
leído o no con el doble check de WhatsApp y esto significa que ha salido hasta tarde y tú 
no lo sabías (…) estar interpretando si el otro hizo, no hizo, me leyó, no me leyó, por qué no 
me leyó…son cosas que se pueden hacer explícitas en algún perfil de Facebook o Twitter 
y dan lugar a confusión, con “aquella frase que dijiste pero que en realidad querías decir…” 
buf, tremendo (…) yo he llegado a ver escenas de celos (y en gente no tan joven) porque 
un chico le había puesto un comentario a un perfil de una actriz famosa que le gustaba y 
vaya…” (EN4)
Las relaciones que se establecen en una sociedad digital están llenas de obligaciones estrechamente 
relacionadas con el uso de las tecnologías. Retomamos la idea de la “disponibilidad constante” 
ya en base a esa disponibilidad 24/7 se construyen las obligaciones. Entre ellas, la de respuesta 
inmediata o la de mostrar al otro o a la otra de manera pública y definirse en público como “pareja”:
“Sí. O sea, en el fondo nos han puesto una cruz, que ahora estamos cargando, pues eso: 
con la visibilidad, con que tenemos que responder, dónde estás, donde… o sea, al final 
tenemos un control más grande que cuando nuestros padres: “dónde vas, cuándo vienes”. 
(…) Hay que responder a todos y si no respondes caes mal, y si tal no sé qué. Entonces 
tienes… pues yo veo que lo de escribir, yo lo de escribir, quiero decir… no el escribir sino el 
concepto de tener que estar respondiendo absolutamente a todo. Es que por favor, no tengo 
ganas. O sea, no podemos decir “no tengo ganas de escribir, no tengo ganas de contestarte” 
Te llamo si quiero y si no, no te llamo. Esa pequeña libertad, entre comillas, que teníamos.” 
(GF3, H2)
“Público y que lo vea todo el mundo. Y si además, me cuelgo un WhatsApp dándome el 
morreo, pues mejor (…) tiene que ser público y, por supuesto, tiene que pasar por alguna 
de las vías de… o bien en la foto o bien en el mensaje del WhatsApp del estado. O sea, de 
alguna manera hay que dejar constancia de que estoy con alguien en ese momento. Y de 
vez en cuando, pues cambiar la foto o el estado.” (GF4, H2)
La “disponibilidad constante” modela “ansiedades anticipatorias”. Este fenómeno, que puede 
ser más evidente en las relaciones de pareja por la carga emocional que implica, también podría 
entenderse como rasgo definitorio de otro tipo de interacciones en línea. La espera constante de 
la voz del otro o de la otra se convierte en un impulso de comprobación continua del móvil unida a 
la sensación de que siempre hay algo nuevo que recibir o a lo que atender. La dinámica intensa de 
interacciones en cualquier momento del día actúa como una especie de reforzamiento de intensidad 
variable en donde nunca sabes qué es lo que puedes encontrarte en tu teléfono. No es sencillo de 
controlar el impulso de controlar el móvil y todo lo que este aparato recepciona.
“Simplemente yo estoy viendo que en cualquier momento en el que yo pueda no mirar están 
pendientes de mirar si les ha llegado un WhatsApp de su amigo o de su novio que está en 
el otro lado, no viven en el ahora.” (GF8, H2)
“Imagínate un chico que le gusta otro chico, el chico que es el objeto de deseo de este que 
sea más bien tímido que esté a su bola y que al principio tienen una relación de amistad, 
y que luego sufra bombardeos a través de WhatsApp, de mensajes, y que el chico que es 
objeto de deseo sea tímido, que no sepa abordar eso, se le hace un mundo.” (EN1)
A partir de las posibilidades que ofrecen las redes sociales o los programas de mensajería instantánea 
se despliegan estrategias que superan los usos normados y/o propuestos por cada aplicación en 
concreto que se convierten en maneras de fiscalizar los vínculos o establecer comprobaciones 
constantes en torno a una preocupación o una inseguridad. Este despliegue es, en ocasiones, muy 
complejo; y requiere de una atención plena a detalles de fotografías o datos que se publican en 
estos espacios. 
 “Si hay un problema de celos por ejemplo, tú cada vez que cuelgues una foto y una persona 
te ponga un “Me Gusta”, la otra persona que forma parte de la pareja y a lo mejor tiene 
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dudas, puede generar un conflicto, también si alguien hace un comentario de esa foto. Los 
temas de control también, claramente, ya que permite la ubicación, casi todas las RRSS lo 
primero que te preguntan es la localización, así que si quieres ejercer control sobre tu pareja, 
clarísimamente vas a poder si tu pareja tiene activado el tema de la ubicación. Además te 
puede hacer seguimiento porque permiten ver si la otra persona está o no conectada, lo 
cual genera una preocupación extra en las personas que no quieren ser controladas ya que 
siempre permiten saber si estás activo o no estás activo en la red. Luego, por ejemplo, si la 
persona es usuaria de Instagram, permite conocer la imagen de donde estás concretamente 
en un momento determinado, con lo cual tu discurso a través de WhatsApp tiene que 
ser coherente (…) si tienes una pareja que le gusta controlar, puede estar buscando la 
incoherencia en varias redes, controlar tu listado de amistades o no amistades y hacerte 
comentarios al respecto (…) Si alguien quiere espiar realmente o si quiere confrontar con 
su pareja, creo que si se quieren buscar evidencias de algo o tenemos un malestar de algo, 
vamos a utilizar todos los mecanismos que tengamos a nuestra disposición.” (EN2)
Entre las causas detectadas de estos conflictos entre las parejas, el profesorado considera que 
ciertas de estas situaciones vienen derivadas de miedos, inseguridades y mala gestión en la 
construcción de las relaciones interpersonales. Especialmente, se alude a las especiales dificultades 
que se perciben en torno a la comunicación y la asertividad. Justificándose en esos miedos, 
inseguridades y construcciones poco sólidas, parece que existe una confianza en la tecnología como 
elemento de justicia y completa objetividad, desplazando la base de confianza desde la relación 
hacia el apartado o conexión. Es más seguro para la propia integridad confiar en una máquina que 
en una persona, y esa máquina te ayudará a confirmar todas tus sospechas.
“Y esto va ligado a infinidad de cuestiones, por ejemplo querer saber por qué esa persona 
ha hecho esas cosas sin decírtelo, por qué no las ha hecho o las ha dejado de hacer… 
cuando a lo mejor no tiene nada que ver con la realidad. Y todo eso te genera una tormenta 
en tu interior, que a lo mejor luego es absurda porque la persona no estaba haciendo lo que 
creías sino que estaba en casa de sus amigos o de sus padres comiendo, o se dejó el móvil 
encendido con el WhatsApp abierto…” (EN4)
En línea con esa inestable y líquida construcción de las bases relacionales percibida, se resalta 
la fuerza que ejercen los estereotipos de género en la manera en que los chicos y las chicas 
entienden el concepto de pareja. Estos estereotipos aparecen ejemplificados en forma de situaciones 
de tratos negativos hacia el ser amado o deseado:
“Se intensifican las relaciones de control, llamémosle y asociémoslo con lo que queramos. Y 
ahí diferentes modelos de ser y estar en pareja. Y todavía hay un modelo muy tradicional de 
rol muy tradicional de chico sobre chica y que la chica tiene que estar dispuesta (…) Hace 
algunos años que tuve un caso muy claro muy claro de una chica (…) conocía a un chico que 
la controlaba y el problema que tenía para decir que no, porque ella consideraba que la mujer 
tenía que estar más dispuesta hacia el chico. Eso lo vi perfectamente, y la preocupación de 
una prima sobre ella porque siempre se metía en relaciones que precisamente la anulaban, 
no sabía luego como decir que no.” (EN1)
“Y ellas mismas son conscientes las chicas a veces. Entre ellas y tal… yo creo que ellos 
mismos se dan cuenta de que sí, de que están vigilando de nuevo a su pareja. Vigilando, 
digo la palabra “vigilando” (…) para controlar (…) Claro, me quiere mucho, por eso claro, 
tiene miedo a ver dónde voy a estar o qué voy a estar haciendo.” (GF3, H2)
Tanto estos estereotipos como el mito del amor romántico se evidencian en las representaciones 
que se publican en las redes sociales en torno a las ideas y experiencias de pareja, y por tanto en 
la manera en que estas cuestiones están impresas en los idearios colectivos y también personales. 
Sobre todo en chicas. 
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“Yo siempre digo que la fusión es confusión, es inevitable que pasemos por el enamoramiento 
porque eso es así con interacciones bioquímicas y demás, pero tiene que durar lo que dure 
para el primer encuentro.” (EN1)
La pareja pasa de ser un elemento que forma parte de la vida personal a ser un elemento público 
encajado en la propia identidad personal y digital. Al ser un elemento más de la identidad también 
puede ser gestionado e incluso simulado. Ese elemento puede ser entendido en clave de valores 
e ideales, al igual que otras características personales (que se tienen o se desean) que se evidencian 
en los perfiles personales. Tener relaciones afectivas puede vincularse a la idea de deseabilidad 
o de éxito social. 
“Yo creo que también les gusta que cuantas más relaciones mejor. Eso también, “ay, qué 
éxito tengo porque bueno, porque ya he salido con diez, con quince”. Que no buscan una 
relación duradera y fija sino de tener muchas para creerse que son más.” (GF2, H5)
En las representaciones de las parejas en las identidades digitales y narrativas digitales los afectos se 
expresan de manera muy abierta, así como otras situaciones propias de las relaciones que incluyen 
circunstancias negativas como rupturas, infidelidades o enfados. En esta ocasión también hay 
preponderancia del lenguaje en formato imagen: fotos en pareja, montajes, emoticonos, etc.
“Yo creo que ahí mucho más con la imagen, a lo mejor no tanto diciendo te quiero y tal… en 
texto sino, más bien, con la imagen o con gestos. Emoticonos y tal. Yo creo que a nivel de 
palabra quizá lo utilicen menos, me da la impresión un poco. Quizá estén más desinhibidos 
a nivel gestual.” (EN5)
Por último, el profesorado considera que la pareja queda supeditada en las redes a la reafirmación 
del grupo y a la exhibición del vínculo. En base a ello comentan que la pareja se trata en los 
perfiles personales como algo que mostrar y demostrar. Compartir afectos es situado por los y 
las participantes como una perspectiva dirigida a reforzar el status y el ego personal. En vez de 
considerarlo una muestra de respeto y valoración pública se entiende como una forma más de 
añadir valor a la identidad personal. La manera en la que se recibe la actividad social de la pareja 
reflejada en las redes también es algo que requiere ser valorado por el grupo, pudiendo convertirse 
en elementos de tensión y disonancias entre lo que yo siento y lo que los demás me dicen que yo 
tengo que sentir. En resumen, el profesorado considera que la pareja es otro más de los elementos 
que se evalúan entre iguales para medir los valores compartidos, la popularidad o la validez de las 
personas.
“Al ser público, pues tú puedes interpretarlo de una manera pero otra persona lo puede 
interpretar de otra y tu amigo te dice “oye, pues mira qué comentario te hizo…” e igual tú no 
lo habías percibido así, pero empieza todo el mundo a dar opiniones, la presión de grupo, 
acabas… creo que es muy importante. Y se dejan influenciar tanto por el grupo de iguales… 
no es mi opinión, es la de los demás.” (GF2, H7)
 “Si antes opinaba un grupo es que ahora opina la población entera (…) Yo creo que sí, que 
puede ser un elemento de presión.” (GF1, H2 y H3)
“mira que contento estoy contigo, mira que contentos estamos que nos exponemos así para 
que nos vean los demás, o éste es mi chico, o mi chica, mírala. (…) mira lo que te quiero, 
mira cómo nos queremos, y encima lo hacemos de esta manera pública.” (EN1)
El profesorado muchas veces se entera de situaciones privadas de las parejas por las cosas que 
se hablan públicamente entre iguales.
“A veces los dejas hablar y oyes cosas que tampoco quieres…” (GF7, H2)
O por cosas que se comprueban directamente en los móviles de los alumnos y alumnas tras una 
llamada de alerta por parte de un padre o una madre, o de otro alumno/a. Los móviles también se 
convierten en una valiosa fuente de información supuestamente objetiva para padres, madres 
y profesorado. 
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“Por ejemplo hace poco tuve una situación en la que una chica fue “dejada” por chico el fin 
de semana, y ella le mandó un mensaje amenazándole con tirarse desde un acantilado. El 
chico se asustó y llamó a su madre para decírselo y la madre llamó a la policía para venir 
aquí. Entonces yo a la chica le reviso el móvil para que ella me cuente que pasó durante esa 
conversación y cómo fue, entonces yo desde ahí detecto el problema entre ellos. Te pongo 
este ejemplo para decirte que solo veo su relación a través del móvil una vez que surge un 
problema.” (GF5, H1)
Las personas adultas no comprenden este nuevo modelo de relación emocional porque existe 
confusión en la traducción de lenguajes y códigos, falta empatía con la situación y el contexto 
vivencial, y además es evidente la dificultad que existe en torno a la comprensión de los mecanismos 
de comunicación cotidiana: no se entienden las dinámicas que siguen los mensajes enviados y las 
interacciones que existen a través de las redes sociales.
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Mapa de categorías 32. Centros “Tecnologías y parejas jóvenes”. Fuente: elaboración propia.
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Conflictos entre iguales.
Los datos confirman la existencia de conflictos entre iguales derivados del uso de las TIC en 
las relaciones interpersonales. Estos conflictos son relativamente frecuentes, y en prácticamente 
la totalidad de los casos de estudio se alude a realidades que han sucedido y han sido detectadas 
y conocidas por los miembros de la comunidad educativa.
El profesorado asegura que los tipos de conflictos que suceden en los contextos educativos no 
han cambiado de manera sustancial, pero que si ha variado la manera en que se enfrentan esos 
conflictos, y también la frecuencia de los mismos debido a la maximización de las posibilidades 
de contacto que ofrecen los entornos 2.0 e Internet en general. Las pantallas se sitúan como 
“protectoras”, y al igual que se consideran como elementos extinguidores de las inhibiciones (tal 
y como definimos en la categoría “RASGOS DEL MODELO COMUNICATIVO”) para dar el primer 
paso a la hora establecer una relación de amistad y/o pareja, también sirven para insultar o criticar. 
“Pues no mirar a la cara a la otra persona, no sé, es que es fácil realmente escribir, lo bueno 
y lo malo también, lo bueno es más fácil decir verdades, es más fácil, no sé porque, no te 
estas enfrentando a los ojos de la otra persona. Yo creo que es eso, pienso, no sé, para bien 
y para mal.” (GF6, H1)
La naturaleza de estas tecnologías favorece la visibilización de estas situaciones debido a la fa-
cilidad con la que se pueden divulgar comentarios, conversaciones o fotografías. Además, queda 
constancia continua de insultos, ataques o amenazas, facilitando el acceso al germen de las 
discusiones, y por ello beneficiando su perpetuación y dispersión social. Las consecuencias de esta 
prolongación temporal y espacial de los conflictos pueden ser muy dolorosas para quienes se posi-
cionan como víctimas de las situaciones de conflicto, ya que todo lo que antes se vivía de manera 
íntima entre las personas que protagonizaban una situación de discusión o pelea ahora es público. 
 “En los centros educativos todo lo que se está construyendo en las RRSS eran cuestiones 
que se construían en el patio del colegio o del barrio, espacios donde no quedaban hue-
llas, pero ahora el espacio es internet, que evidentemente tiene repercusión en los centros 
educativos ya que cuando hay malestar entre dos personas y encima queda una huella 
escrita…” (EN2)
Los y las profesionales participantes creen que es más fácil que se generen estas situaciones de 
conflicto debido a la impunidad con la que muchos y muchas perciben sus actuaciones a tra-
vés de las redes. No existe una conciencia real de lo que se supone llevar a cabo determinados 
tipos de actuaciones a través de aplicaciones como WhatsApp.
“Sí, a veces para bullying se utilizan las redes, sobre todo en los grupos de WhatsApp y tal 
(…) O comentarios en Facebook despectivos sobre alguna otra persona (…) Yo creo que no 
tienen consciencia de que lo que hacen va a dejar rastro. (…) el año pasado hubo un chaval 
que sacó un comentario despectivo de un profesor, tal. Claro, cuando el profesor le enseñó 
el comentario no tuvo más remedio que admitir que había sido suyo. Pero en principio no le 
daba más importancia que, no sé, que si hubiera tenido una rabieta o hubiera tenido aquí un 
comentario extraño.  Y cuando se le dijo: “Mira, es que esto queda registrado, con esto po-
demos ir a la Guardia Civil, con esto puede ir a la Policía”, no lo entendía. Algunos chavales 
no lo entienden.” (EN5)
“Aquí en el instituto lo que vemos veo una cosa muy clara, muy clara, y es la total impunidad 
que tiene el WhatsApp. Claro, tú pones aquello allí como “de momento no pasa nada”, en-
tonces tú puedes soltar por la boca cualquier cosa de cualquiera. Queda allí escrito, lo ve ni 
se sabe cuánta gente, para nada controlas el daño que le estás haciendo a otro… claro, eso 
es un conflicto tremendo, porque nosotros tenemos la otra parte: la víctima que de repente 
ha sido acosada… vamos a decirlo así, acosada, insultada, denigrada. (…) Ahí maldad, mal-
dad… quiero decir, hombre, bondad no hay, pero tampoco es que sea un acto… ¿qué pasa? 
Que claro, que las consecuencias de ese acto es que tú de momento estás destrozando a 
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alguien que tiene catorce años y todo el mundo lo ha visto con el dedo en la nariz, por poner 
un ejemplo.” (GF3, H1)
“Lo que saben es que le van hacer algún daño (...) no creo que el alcance, porque luego 
como se trabajó en el grupo al año siguiente... no veían ni siquiera, no creían ni que hubieran 
hecho algo malo, no lo ven, no tienen esa conciencia. Hay que hacer como un espejo hacer 
la foto de lo que está pasando, distanciarte, poder distanciarte y ver lo que está ocurriendo, 
los efectos en cada uno y en cada una que los ha motivado, eso implica tiempo, implica 
reconducir.” (EN1)
El propio profesorado asume parte de la culpa en la gestión poco efectiva de estos conflictos 
debido principalmente a su desconocimiento a la hora de utilizar las tecnologías en clave relacio-
nal. Esto puede provocar que haya situaciones que se perpetúan en el tiempo, debido a que en el 
momento en que comienza a existir una situación que requiere una intervención o una asistencia 
no siempre existe una respuesta adecuada. Los problemas van acumulándose a lo largos de los 
diferentes cursos, hasta que “estallan”.
“Vienen unidos a la poca idea que tiene el profesorado, no se han asomado porque no ven 
la necesidad y la deberían ver. Son lenguajes que no conocen y no se dan cuenta de que 
son las historias de siempre. El desconocimiento que tienen de las RRSS hacen que ellos 
también lo magnifiquen.” (EN4)
“Porque cuando ocurre aquí en el instituto, muchas veces, resulta que después descubrimos 
que ya ocurrieron en la escuela en quinto o en sexto, y entre más o menos el mismo grupo 
de gente. Es decir, hay algo que ya se repitió, sí, sí.” (GF4, H1)
Este colectivo también sitúa a las familias en el punto de mira. Son significativas las alusiones que 
los y las participantes hacen acerca de las formas y los usos negativos de las TIC que son transmi-
tidos desde padres y madres hasta hijos/as.
“Cuando yo intervengo en problemas entre compañeros y de pareja, me encuentro con una 
situación que me choca mucho: cómo percibe la familia los mensajes que se transmiten a 
través de las redes sociales. Hay una correspondencia entre cómo ven los jóvenes las cosas 
y en como las ven sus padres, los padres y sus hijos normalizan las mismas cosas.” (GF5, 
H1)
También se denuncia la intromisión de las familias en las gestiones internas y las normas que cada 
centro establece en torno a las prohibiciones o moderaciones sobre el uso de los móviles en el aula 
y en las instalaciones educativas. 
“Y hay muchísimos padres, que de entrada te dicen: (…) “ustedes déjenme en paz que no 
tienen nada que meterse ustedes en ese tema. Y yo a mi hija no le voy a quitar el WhatsApp. 
Y yo a mi hija voy a seguir dejándole el teléfono. Y ustedes dedíquense a dar clase que es 
lo que tienen que hacer.” O sea, pero un rechazo, mmm, hay como muy poco apoyo en ese 
sentido” (GF4, H1) 
El profesorado considera que otro de los puntos cruciales que impide que estas situaciones puedan 
afrontarse de una manera positiva es la sensación de que las interacciones que suceden en las re-
des son asuntos “de fuera del centro”, por lo que en muchas ocasiones es complejo convertirse en 
parte mediadora. A pesar de que los conflictos pueden sucederse fuera del horario escolar y de los 
límites geográficos de los centros tienen una repercusión clara en la convivencia escolar.  
“Lo que aquí dicen es que es fuera del centro, no, para nada, no es fuera del centro. La red 
tiene por lo que hemos dicho de conexiones vitales, propicia una relación vital total día a día 
con lo que ocurre en el centro, día a día en la clase.” (EN1)
“Y detrás hay una mentira que alguien conoce a una amiga que se habían conocido no sé 
cuándo en no sé qué verano, que tenían a su vez amistades que una en León, otra Cuenca, 
otra Guadalajara, por decir algo, y resulta que si había colgado mentiras, no sé qué, que 
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incluso la madre tal… todo aquello se destapa y no sé qué…(…) Que genera una tensión 
en la persona que está aquí, la persona que yo tengo y que yo conozco, que genera una 
tensión que provoca a su vez una reacción en los alumnos que tiene… en los compañeros 
de clase, y… porque claro, hay una dependencia del móvil porque estás tenso, porque ha 
pasado algo, porque estás conectado con otra realidad que está no se sabe dónde y que 
resulta que al final era una mentira cuando era consciente la madre y la alumna y demás. 
Pues esas situaciones también las hemos vivido aquí.” (GF3, H1)
Sexting.
El profesorado considera que el sexting es una práctica común entre los y las jóvenes y adoles-
centes. 
Existe una tendencia general a identificar el sexting con los riesgos, en vez de a relacionar los con-
flictos derivados y posibles con un mal uso de la práctica. En base a esta confusión terminológica 
en torno al concepto, la mayoría de los centros aluden que el sexting es una cuestión que requiere 
de un trabajo y una implicación intensa por parte de la comunidad educativa. Demandan especí-
Mapa de categorías 33. Centros “Conflictos entre iguales”. Fuente: elaboración propia.
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ficamente más información en torno a las cuestiones legales vinculadas, y una implicación de la 
administración educativa en forma de protocolo de actuación.
“Yo creo que la información legal es lo primero, ¿no? Que sepan discriminar cuando existe 
un delito ¿no?… Cuándo se están rompiendo las reglas del juego, digamos, y se convierte 
en un delito eso tiene que estar, informaos, aunque haya que repetírselo todos los días… 
aquí sí que hay que hablar de ello. Yo creo que debería estar por escrito en todas las aulas. 
Hay cosas que tienen que tener presentes de continuo, ese límite además, lo de los…otra 
cosa de la que no hablamos ¿no? .Lo de los límites es importantísimo, para que ellos se pue-
dan construir, para que puedan aprender, para que puedan desarrollarse emocionalmente y 
demás…los límites, el límite, un límite muy importante es el de la ley, evidentemente.” (EN3)
En muchos de los centros participantes se han dado situaciones de sexting mal gestionado que 
se han hecho públicos, y en aquellos en los que no se han vivido casos directamente se tiene 
conocimiento de situaciones en las que se han visto involucrados chicos y chicas de otros centros, 
dentro o fuera del entorno cercano. Los conflictos derivados del sexting han llegado en ocasiones 
al ámbito judicial.
“Aquí hubo un caso, y es un tema importante y que está pasando, hay que intentar abordarlo 
cuando surge y con quienes son acosadores y los que se muestran. Es una realidad el sex-
ting, cada vez hay más casos.” (GF5, H1)
 “Aquí hay, además es que flipas, porque eso sí te lo cuentan. Y gente muy joven, gente 
de 1º de la ESO, que a mí es lo que más me aterra. O sea, gente de 1º de la ESO. (…) de 
hecho hubo un problema pues eso, de una nena que envió fotos, que se propagaron, que 
ella pensaba que las enviaba a una persona, bueno, de su confianza. (…) Y se propagaron 
por la red y tal y hombre, yo creo… yo, si me pasa a mí como madre, yo creo que lo denun-
ciaría. Intentando atajar, intentando que eso no pase, o sea, que no hagan ese uso de tal. 
Pero claro, no todos pensamos igual y, de hecho, esta madre en concreto pues decidió que 
lo dejaba correr. ¿Entiendes? Por no complicar más la situación, desde su punto de vista era 
complicar la situación.” (GF1, H2 y H3)
“Sí, en un espacio de tiempo muy corto además ¿sabes? Pero no…como que le pasó a otra 
persona, está ahí, sí, yo sé que eso pasó, pero bueno, como que a mí no me iba a pasar. 
O sea, es normal hacernos fotos, es normal hacernos grabaciones, yo lo compartí, o sea, 
lo compartimos los dos. Pero luego aunque me sé la teoría, vi lo que pasó, vi que hubo de-
nuncias, vi que hubo sanciones, pero bah. No sé, tampoco me pareció tanto, como le pasó 
a otra persona, pero a mí no.  Y saben la teoría, pero realmente como que no lo asimilan, no 
lo interiorizan o como que les pasa al resto y a mí no. Yo creo que esto va un poquitín como 
lo de las drogas, o sea, sé que están ahí, pero no, yo no, yo controlo.” (GF4, H2)
En muchas ocasiones el profesorado conoce las realidades del colectivo en torno al sexting a través 
de los comentarios informales del alumnado. En otras, el conocimiento llega debido a una de-
manda o una denuncia que destapa el caso. En general, las personas profesionales lamentan que 
cuando se enteran del problema ya es demasiado tarde.
“Pero…, pero sí por comentarios que oyes y tal, sí debe ser más o menos habitual que al-
gunos envíen ciertas fotos tipo erótico, incluso a veces porno y tal, que eso lo hagan.” (EN5)
“Lo que pasa es que eso es algo muy raro que te llegue, a no ser que haya algún proble-
ma…” (EN1)
Las dificultades derivadas del sexting son consecuencias, según las opiniones de los y las pro-
fesionales participantes, de la falta de conocimientos sobre gestión de la intimidad en las redes 
sociales, una percepción del riesgo irreal, y vinculaciones de pareja basadas en los mitos del amor 
romántico. 
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“Relacionado con el amor romántico, hay quien cree que va a tener una pareja para siempre 
que nunca le va a defraudar y nos vemos envueltas en un berenjenal por no tener las herra-
mientas con las que saber cómo cuidarnos para que eso luego no se haga público. Luego 
las relaciones con los propios cuerpos de las personas, ¿si quiero seducir a mi pareja, cómo 
me veo? ¿Qué cuestiones personales quiero fotografiar o no? si me veo o no obligada a 
hacerlo porque haya una exigencia o la hago de manera voluntaria…” (EN2)
“Se les ha dicho un millón de veces, yo creo, pero no son conscientes de… / Del riesgo que 
hay, ¿no? / Y de que esto se extienda, o sea, que… porque ellos realmente cuando tal lo 
ven tan cercano aquí las letras y todo que la expansión yo creo que luego el concepto de 
que se… / No son capaces de verlo desde una perspectiva, digamos, para entendernos. / 
No, no, exacto. Entonces por mucho que lo sepan y tal, no. Se sigue cayendo, digamos, o 
utilizando o… / Es un saber teórico. Claro, es de esas cosas que has escuchado pero que 
en realidad no lo has digerido.” (GF3, H1 y H2)
A pesar de que existen, las intervenciones en los centros no son verdaderamente útiles, o por lo 
menos ese es el sentir de parte del grupo participante.
“Incluso que no son conscientes, porque tú haces el tema con ellos y bueno, aquí pasó que 
a los dos días de haber tratado el tema, precisamente, suben una foto comprometida que en 
menos de 48 horas está en el móvil de todo Avilés prácticamente.” (GF2, H5)
Un dato llamativo que nos gustaría destacar es que hablan de cómo los cuerpos de seguridad del 
estado, como la guardia civil, son los encargados de trabajar el sexting en ciertos centros educa-
tivos.
“Y mira que aquí hemos dedicado sesiones de la Guardia Civil, de…, en primero, en se-
gundo, en tercero otra vez la Guardia Civil con gente que el Ayuntamiento paga porque se 
subvencionan, eh, cualquier tipo de charlas a padres, a alumnos. Las volvemos a repetir, las 
hacemos, los riesgos, tal.” (GF4, H1)
En relación con las problemáticas que pueden derivar de un sexting mal gestionado, el profeso-
rado teme especialmente las cuestiones relacionadas con los posibles delitos, como la extorsión.
“La cuestión está en cuando haya una coacción…” (EN5)
Se hace referencia al uso de Snapchat y la sensación de falsa seguridad que viene derivada de 
sus mecanismos de “borrado instantáneo” y avisos ante las capturas de pantalla.
“Snapchat que es una historia como WhatsApp pero se borran los mensajes, incluso ellos y 
ellas lo tienen como más seguro porque como no pueden hacerse capturas de pantalla… y 
es que te lo dice una niña de segundo de la ESO, si haces captura, tu sabes que van hacer 
captura (…) Por eso el Snapchat tiene la cosa de que como no dura, las criaturas de segun-
do de la ESO creen que es más seguro porque se va borrar y tiene su momento de gloria, 
tiene su momento de haberla compartido, de estar en la red, está en movimiento, han visto 
que aparezco con este.” (EN1)
El sexting tiene una variable de género que valorar: la mayoría de los casos detectados por el pro-
fesorado implica a chicas como personas emisoras de fotografías eróticas. Es decir: son ellas las 
que envían este tipo de fotografías a sus parejas, amigos, contactos, etc. También son ellas las más 
criticadas y en las que recae la culpabilidad.
“Bueno, se dice siempre cosas de chavalas, siempre de chavalas, por supuesto.” (GF6, H1)
“Luego la versión de los otros, ¿eh? “Si ella las mandó será porque no le importa que se 
vean.” (GF1, H3)
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Necesidades detectadas en los centros.
La necesidad más evidente detectada por el profesorado es la falta de formación. En concreto, se 
demanda formación sobre tecnologías, educación sexual y relaciones emocionales.
“Que se trabaje en la formación del profesorado para ver una formación potente y eso de-
pende de la administración, (…) Punto de primera necesidad, porque forma parte de las 
formaciones de las identidades de futuros ciudadanos y ciudadanas, ciudadanas y ciudada-
nos. En el sentir, en el hacer, en el crearse una imagen de sí mismos y de sí mismas en el 
que elaborar un pensamiento crítico sobre lo que está ocurriendo tanto socialmente como 
conmigo misma. En que, en los aspectos de las redes, porque es una segunda piel, es otro 
entorno que forma parte de mi piel. Entonces ahí es donde tenemos que trabajar, y no se 
está trabajando, y muchas competencias digitales pero no se está trabajando en ello (…) 
Mapa de categorías 34. Centros “Sexting”. Fuente: elaboración propia.
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tiene que ser un contenido a desarrollar, un contenido relevante, que se le dice social rele-
vante, es que es así socio - educativo - emocional- relevante.” (EN1)
La sensación de “no ser capaces” de enfrentarse a las problemáticas es una tónica habitual que 
genera cierta indefensión y que acaba por ir de la mano de una resistencia al cambio.
“Los tutores se niegan muchos porque dicen que ellos no están preparados para eso. Es un 
poco esa pereza, yo llamaría pereza, de acercarse a las cosas. O sea, vemos que es algo: 
internet, digital, no sé qué, y ya le ponemos ahí una barrera.” (GF4, H1)
Las temáticas demandadas son variadas y no se centran solo en el trabajo en torno a conceptos o 
conocimientos: también se requiere un trabajo actitudinal y crítico.  
“Lo que pasa es que bueno, yo creo que tenemos un problema. A ver, estoy hablando desde 
mi situación. Creo que esto ha ido tan rápido, tan rápido, que muchos de nosotros necesita-
ríamos una alfabetización. Ellos han nacido ya con él, ¿vale? Han nacido ya en la era digital 
y han… vamos, lo han ido asimilando, están empapados, están imbuidos en ellos. (…)  Es 
su lenguaje, es… y yo creo que es que, a ver, estoy insistiendo, desde mi perspectiva, desde 
mi edad, desde mi conocimiento van muy por delante de nosotros.” (GF2, H6)
“No sé, yo creo que al final, si hay un problema ya sea a través de las redes sociales, o en 
persona, no tiene importancia, es lo mismo, y gestionar que esos problemas no suceda.” 
(GF6, H3)
“Sí, pero eso es un problema también nuestro. Yo eso tampoco culpo ni a las redes ni a tal, 
quiero decir, hay que enseñarles a pensar. Y no se puede enseñarles a pensar en 4º de la 
ESO. Hay que enseñarles a pensar desde pequeños.” (GF1, H3)
El cambio metodológico y el contacto bidireccional con el alumnado es imprescindible para 
poder enfrentarse a las necesidades de los centros de una manera constructiva y activa.
 “Lo más importante a la hora de trabajar con gente, con los adolescentes ¿no?, es ¡escu-
char!, el problema es que no, que los adultos no saben…pero ¡escuchar!, la escucha activa 
es muy compleja ¿eh?, no estamos hablando de que, de que yo esté quieta, con cara de 
interés (…) Si entramos en grupo de adolescentes, y…volcamos palabras que lo hacemos 
mucho, lo que hacemos es invadirlos ¿no? Lo que hacemos es de forma obscena desper-
sonalizarlos, lo poco personalizaos que están (…) Preparar un debate por ejemplo, eso es 
mucho más difícil, exige muchísimo más esfuerzo por parte nuestra y mucha más sabiduría. 
Los adultos tenemos que reflexionar, que somos, muy banales ¿eh?, con respecto a todas 
estas cosas. Tenemos que emplear mucho más pensamiento y menos palabra.” (EN3)
“Desarrollar procesos de investigación pero de ellos mismos con colaboración del profeso-
rado (…) .ellos mismos agentes de aquello que están construyendo.” (EN1)
Esta falta de formación por parte de los equipos docentes de los centros tiene una repercusión en 
los documentos de centros y las normativas internas, de manera que no existen protocolos de 
actuación normalizados ante conflictos.  Por ello, los y las profesionales no saben cómo en-
frentarse a las situaciones que se presentan en la convivencia del día a día en los centros. No hay 
unanimidad, y eso es un hándicap social y educativo a tener en cuenta. 
“El tema de la legislación también es muy difuso, los reglamentos de régimen interno tam-
poco tenían nada de cómo abordar este tipo de cuestiones, los planes integrales de con-
vivencia tampoco tienen líneas claras sobre esto, todo ello provoca confusión y diversidad 
de técnicas de afrontamiento en los distintos centros. Dependiendo de la perspectiva de los 
equipos directivos sobre la herramienta, cómo está articulado el uso de la misma y cómo se 
trabajen las situaciones con el alumnado cuando suceden cuestiones de este tipo, el tipo de 
sanciones o amonestaciones construyen una realidad u otra para los chavales y las chava-
las y tienen diferentes consecuencias.” (EN2)
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“Creo que queda muy a título personal el resolver este tipo de problemas, se queda en la es-
fera del “que haría yo”, se toman decisiones por sentido común, no hay estrategias.” (EN6)
También se demanda una mayor implicación por parte de las familias, de manera que pueda existir 
un trabajo colaborativo desde una misma perspectiva y que implique a la comunidad educativa en 
general. 
“Claro. Cuando no hay ese seguimiento y no se supervisa tampoco lo que cuelgan, lo que no 
cuelgan, lo que… claro. Hay veces que se va de las manos. Entonces yo creo que es mucho 
educación de familia también, aparte de ellos creo más de los padres, porque son los que 
luego, al final, son los que tienen que supervisar y controlar, y educar a sus hijos. (…) Los 
padres somos los padres y tenemos que estar allí y no nos queda otra, por mucho tiempo 
que tengamos, por poco hay que hacer encaje de bolillos, entonces…” (GF2, H7)
 
Potencialidades derivadas del uso de las TIC.
Existe pluralidad de opiniones en torno a esta cuestión, y a pesar de que en general el profesorado 
es capaz de entender estas tecnologías desde un punto de vista positivo, se posicionan voces que 
no son capaces de detectar potencialidades y, por lo tanto, resaltan en exclusiva sus dificultades 
(que desplegaremos en la siguiente categoría).
En cuanto a las potencialidades, la mayoría de las intervenciones destacan las posibilidades vincu-
ladas al carácter maximizador de la comunicación, y a la cantidad de información disponible 
en la red. En concreto, el profesorado cree que las tecnologías nos ayudan a mantener un contacto 
significativo con nuestros seres queridos, superando las limitaciones geográficas y temporales.
“Dices buf, sabe Dios, ¿será éste un buen momento?, y entonces coges, mandas el What-
sApp y oye, cuando puedas hablamos o lo que sea.” (GF3, H1)
Mapa de categorías 35. Centros “Necesidades detectadas en los centros”. Fuente: elaboración propia.
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“Comunica con gente que está lejos (…) pero si no fuera por el WhatsApp no comunicaría 
con ellos en todo el año.” (GF6, H2)
… Y que son muy útiles para contactar y tramitar asuntos relacionados con la vida personal y el 
trabajo que requieren determinada urgencia y que ayudan a solventar imprevistos.
“Lo bueno, mensajes rápidos e inmediatos en situaciones de emergencia.” (GF5,H1)
Además nos ofrecen un universo de posibilidades personales y aplicaciones didácticas en torno a 
la diversidad humana: gustos, aficiones, intereses, etc.
“Pues desde la apertura a un mundo complejísimo relacionado con el conocimiento, con el 
conocimiento de otras personas pero con el conocimiento de cualquier área o materia cien-
tífica, el acceso a otras formas de relación, es que… ¡es que es una ventana infinita!” (EN3)
“Te amplía las expectativas (…) si no vas con esos gustos generales, pues bueno, tienes po-
sibilidades de encontrar otros modelos en la red, vamos, eso como muy positivo.” (GF1, H2)
El uso de estas herramientas también puede ser positivo para enfrentarse a situaciones comple-
jas en nuestras relaciones emocionales. Esto está relacionado con lo hablado en la categoría 
“RASGOS DEL MODELO COMUNICATIVO”.
“Sí, la pueden usar como una herramienta que enmascara o garantiza el anonimato que a 
veces necesitas para salvaguardar tu identidad, y así dar rienda suelta a una fantasía o a la 
necesidad de comunicar algo que te resulte difícil comunicar a la cara.” (EN6)
Finalmente, se concluye que las tecnologías son herramientas muy poderosas que forman parte 
de una realidad actual, y que hay que fomentar un uso consciente que parta del compromiso con 
todas las potencialidades detectadas. La escuela no puede quedarse al margen.
“El uso de los móviles en los institutos y tal, yo creo que es una carrera que tenemos perdida 
porque la inmensa mayoría de los institutos prohíben el uso del móvil en el instituto pero 
sabemos que, tarde o temprano, habrá que hacer un pacto con esto porque es imparable. 
Te pasas el día diciéndole: guarda eso, tal, porque si no estaría lleno de móviles dirección, 
jefatura de estudios y aun así hay bastantes. (…) Lo tienen absolutamente automatizado. No 
sé, la verdad es que es un tema, yo creo, muy interesante, muy complejo. Yo supongo que 
dentro de ocho o diez años lo mismo, la mayor parte de las, bueno, de nuestras actividades 
estará ligado a un aparato más o menos portátil, más o menos pequeño pero… Y la escuela 
no va a ser muy distinto.” (EN5)
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Dificultades derivadas del uso de las TIC.
Al igual que en el caso de las potencialidades, el profesorado detecta dificultades que pueden deri-
varse de un uso poco consciente y muy emotivo de las tecnologías como elemento de comunicación 
y relación cotidiano. Existe diversidad de concepciones y así se han destacado en los grupos foca-
les y entrevistas semiestructuradas. A lo largo de las conversaciones, son varias las personas que 
hacen énfasis en que las dificultades no son culpa de las TIC si no de la interacción entre esas 
tecnologías y las personas que las utilizan. Por ello, estas dificultades que se matizan pueden ser 
evitables si se hace un uso más avanzado de las mismas, aunque parece que existe unanimidad 
en torno a la idea de que es un trabajo complejo debido a lo estrechamente vinculados/as y depen-
dientes que nos sentimos de ellas.
“Ni nosotros como adultos podemos gestionarlo imagínate adolescentes que tienen una pila 
de historias y están pues oye, lo que tú dices: pendientes de que si Fulanito, el que le gusta, 
pues hoy en el recreo le dijo no sé qué… pues es que es imposible, es que es imposible. 
(…) Claro, y te genera ansiedad, y lo mismo por la noche. No pueden dejarlo. Lo ponen de 
despertador. El móvil no es un despertador, coge y cómprate un despertador, que los hay en 
los chinos bien baratos.” (GF2, H7)
La más repetida es la que atiende a la deconstrucción de la intimidad y la privacidad, algo que 
ya hemos desarrollado en la categoría “CONCEPTO DE INTIMIDAD Y PRIVACIDAD”.  El resultado 
Mapa de categorías 36. Centros “Potencialidades de las TIC”. Fuente: elaboración propia.
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de esta nueva construcción conceptual sigue estando concebido como problemática de manera 
generalizada.
“A veces estamos haciendo pública nuestra vida y yo creo que la faceta de intimidad es…” 
(GF8, H2)
Se incorporan ideas sobre la necesidad o exigencia de estar disponible constantemente, lo que 
provoca una pérdida de control sobre los tiempos propios. 
“Estás mismamente durmiendo, pues ya sientes vibrar el móvil y ya estás ya… ya tu cabeza 
empieza a trabajar. (…) no desconectas. (…) Tú ya lo oyes vibrar, y dices “ay madre, ¿y 
quién me habrá mandado un WhatsApp a estas horas?” (GF2, H7)
Esto se hace especialmente evidente en los momentos en los que, a pesar de estar físicamente 
en contacto con alguien, otro alguien nos requiere a través de las redes. Los conflictos que se 
derivan de ese tipo de situaciones merecen mención especial:
“En el momento en que estás expuesta a que sepan con quién y dónde estás, y si no es así 
puede haber un problema... es una limitación. (…) debemos intentar ver que no es positivo 
estar siempre disponible. (…) No lo entienden, si alguien te quiere debe estar disponible 
siempre para ti, si no genera conflictos y enfados.” (GF5,H1)
 “Entonces, es curioso que mientras tienes a alguien para poder comunicarte de manera tal, 
estás comunicándote a través de…, es algo que a mí me sorprende mucho. Que sí es bue-
no poder comunicarte en un momento dado si tienes una cosa importante que tal aunque 
estés con otra persona. Pero dedicar todo el tiempo que estás con otra persona cada uno 
con nuestro aparatito mandando no sé qué y a no sé quién, pues, pues no, es un poco… A 
mí eso me choca.” (GF4, H1)
Se repiten cuestiones ya tratadas en la categoría “TECNOLOGÍA Y PAREJAS JÓVENES”: celos, 
control, libertad y gestión de las relaciones emocionales. La “disponibilidad constante” también se 
entiende en un marco de relación de pareja. 
“Bueno, una de las cosas negativas puede ser que las redes pueden introducir un elemento 
de control, por ejemplo de pareja y tal muy potente. Porque incluso con eso de la localiza-
ción. Bueno, puede llegar a eso, a saber en todo momento donde está la otra persona, tal. 
Eso puede coartar mucho la libertad de las personas. Eso sería muy negativo. O el hecho de 
eso, de que le controlen las conversaciones, le controlen, le pidan la contraseña. Hay una, 
ahí, se abren ahí unas nuevas formas de invadir de alguna manera la intimidad, la libertad, 
¿no?, de, de coartar la libertad de la gente.” (EN5)
“Se escuchan cosas como “Si te quiere, como va a decir que ahora no puede contestarte”, 
“es que si no me contestan me pillo un mosqueo”…” (GF5,H1)
Al ser Internet un elemento mercantilizado, su uso está mediado por una estructura social y eco-
nómica determinada que presenta preconcepciones y referencias que pueden atender a modelos 
estereotipados. La falta de conciencia acerca de este fenómeno también se debate como dificultad, 
entendiendo que las personas que usan las redes pueden ser aprovechadas en clave de consumo, 
convirtiéndose en el producto.
“Yo creo que esto es algo básico sobre lo que tenemos que repensar todos. Qué discurso se 
está dando a los jóvenes, qué tipo de publicidad se está dando en eso y qué usos promue-
ven, porque ellos tienen también sus productos que se publicitan o que lanzan activamente 
no solo a los jóvenes y a las jóvenes sino a toda la población y nosotros reproducimos ese 
tipo de usos.” (EN2)
La manera en que el uso de las redes puede interpelar al plano de la emocionalidad también es 
indicada como dificultad. El modelo comunicativo de lo instantáneo prioriza la rapidez frente a la ca-
pacidad de reflexión, y eso puede complejizar todo lo relacionado con los procesos de construcción 
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y vivencia de las relaciones interpersonales. Es difícil tomar distancia y perspectiva debido al flujo 
inmediato de conexiones que marcan estas tecnologías.
“Alimenta muchísimo la impulsividad, muchísimo, muchísimo y, adormece o impide direc-
tamente, cualquier posibilidad de generar un mínimo pensamiento (…) lo instantáneo en lo 
emocional, ni en lo racional, pero en lo emocional no es bueno.” (EN3)
Todo ello se acrecienta por el uso cada vez más temprano de los teléfonos móviles o los ordena-
dores. Hablamos de criaturas que se enfrentan a las tecnologías a edades muy tempranas, caren-
tes de habilidades para sumergirse en un mundo lleno de estímulos multiformato y multilenguajes. 
“El móvil es el regalo de comunión (…) Ves a niños en el carricoche jugando con el móvil. 
Críos que no saben hablar y ya están manejando el móvil.” (GF2, H5)
Niños y niñas, adolescentes y personas jóvenes están en un proceso vital de desarrollo continuo, 
el cual sigue diferentes patrones según la persona, el contexto y las características individuales y 
del entorno. No todos y no todas están en el mismo momento, y por tanto no tienen las mismas 
estrategias para enfrentarse a un fenómeno tan complejo como el que se deriva de las TIC. Esa 
convivencia puede tener obstáculos que es necesario comprender para poder observar la situación 
desde un foco holístico y comprensivo.
“A veces el uso de las redes puede quedar grande a la capacidad que tiene para asimilar 
las personas que interactúan con ella, entonces esto puede ser un elemento negativo, en 
cuanto a gestión: gestión emocional de lo que provoca, gestión cognitiva, de la información, 
etc.” (EN1)
Las tecnologías están inmersas en un plano social muy amplio, que no se circunscribe al margen 
que marcan los límites de la conversación de WhatsApp.  Para usar las redes de una manera 
consciente se requiere un compromiso firme con la sociedad y la ciudadanía desde un principio 
global de respeto. Esto no siempre se cumple, traduciéndose esa falta de responsabilidad en situa-
ciones abusivas con otras personas: mentiras, ciberbullying, etc.
“No se puede pensar que todo vale y desconocer las consecuencias que tiene el mal uso de 
las redes. El cómo se puede privar de derechos o faltar al respeto a las demás, a través de 
algo que pueda parecer tan trivial como usar fotos que te fueron compartidas o cedidas en 
cierto momento de confidencialidad…creo que tenemos aún por hacer una labor muy gran-
de y tenemos un compromiso social enorme para hacer comprender que las redes sociales 
son una herramienta muy potente.” (EN6)
Por último, el profesorado detecta que existe una tendencia que parece dibujar un marco social que 
obvia las dificultades personales en los procesos de comunicación debido al parche que para la eje-
cución de interacciones suponen las redes sociales. De esta manera se dejan de trabajar aspectos 
de la comunicación analógica, limitando de manera indirecta a las personas que no son capaces de 
involucrarse en entornos sociales físicos. El profesorado considera que esta manera de entender 
las relaciones humanas favorece que puedan existir situaciones de exclusión.
“Sí. Es un potenciador. Al que se le da muy bien pues genial porque ya tiene mucho más 
campo abierto todavía, pero el que tiene dificultades ahí le aísla mucho más y le mete en 
casa y ya no necesita hacer nada más, y los padres tranquilos, porque como está ahí… (…) 
No, y te cuentan que sí, que sí, qué amigos tiene, claro, y está conectado con ellos. Y tú 
estás tranquilo porque está ahí y no hay riesgo. (…) Y dices tú: hombre, pues el riesgo es 
todavía mayor, ¿no? Porque ni siquiera sabes con quién está comunicando / Mejor ahí que 
no por la calle, eso te lo dicen mucho.” (GF3, H1 y H2)
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Mapa de categorías 37. Centros “Dificultades de las TIC”. Fuente: elaboración propia.
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Conclusiones en torno al modelo de relación.
La mayoría de los y las profesionales implicados en el estudio defienden que sí existe un cambio 
de modelo relacional asumido por los y las jóvenes. En este cambio de modelo tiene una repercu-
sión muy evidente el uso de las tecnologías, ya que su uso ha favorecido determinadas conductas 
de interacción entre personas. Esas conductas son novedosas y significan los procesos de vincu-
lación.
Existen varios motivos por los que una buena parte profesorado considera que existe un cambio 
evidente de modelo. Esos motivos se han desarrollado de manera específica en la categoría “TEC-
NOLOGÍA Y PAREJAS JÓVENES”. 
Sin embargo, en nuestra muestra también existen profesionales que defienden que no hay un cam-
bio de modelo. Este colectivo se basa en la idea de que las relaciones que se establecen son las 
mismas pero que cambian las herramientas de comunicación. Sin embargo esto no afecta al modelo 
de relación, ya que el actual sigue basándose en una idea de amor romántico y patriarcal. 
“Yo creo que se está replicando con diferentes códigos pero mismos lenguajes, se está 
haciendo lo que se hacía hace 30 años pero con otro formato, no creo que esté cambiando 
nada. (…) Yo creo que cambia la sociedad, pero yo por lo que veo en los adolescentes que 
conozco, siguen repitiendo modelos de antaño.” (EN4)
“Quieren tener mucho más control sobre la pareja, porque tenemos algunos casos de pare-
jas en clases (…) “ay, no, porque si se enteran”, “ay, no, una foto contigo no”, “ay, no, yo no 
salgo hoy porque él no sale”, “yo no voy porque él no viene” Tienen un autocontrol excesivo.” 
(GF7, H1)
“Pero vamos a ver, las relaciones sexistas, las relaciones hostiles, agresivas y violentas, cla-
sistas, las relaciones xenófobas, homófobas y demás están presentes en esta sociedad, y 
en la española de forma muy agudizada porque realmente no entramos en ningún momento 
a abordarla realmente. Ni desde la política, por supuesto desde la educación, por supuesto 
desde los movimientos sociales, no está…es que no está. (…) una sociedad profundamen-
te machista, profundamente xenófoba, profundamente desigualitaria, profundamente cateta 
¿no? muy muy muy…digamos, muy poco sutil o muy poco sensible ante cualquier muestra 
nueva cultural, todas estas cosas…poco…todo eso se está dando y yo no creo, ¡ahora se 
agudiza! pero yo creo que tiene que ver con la crisis ¿no? muchísimo ¿no?, que ha entrado 
en declive muchísimos referentes, ¡que el pensar que son las redes!… ¡Na! (…)Es decir, 
pues si, dispara mucho la impulsividad pero la impulsividad la tienen los adolescentes. Dis-
para la posibilidad de ser violento (…) el problema no es que se haga a través de las redes, 
el problema es que esa violencia está presente.” (EN3)
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5.2.2. Futuros/as profesionales de la educación: alumnado de 2º curso del máster oficial en 
sexología de la Universidad Camilo José Cela
En este subapartado describimos, en base a las categorías detectadas, las opiniones, nociones, 
aportaciones, reflexiones, etc. que los y las profesionales de la sexología en formación participantes 
en la investigación (en total, 24 profesionales) manifestaron durante la sesión de debate grupal.
Junto al análisis, la información se mostrará en forma de mapas de categorías con el fin de hacer 
más accesible y comprensible el discurso planteado. Los mapas de categorías completos en formato 
PDF, los cuales incluyen también las relaciones encontradas inter-categorías, estarán disponible en 
los anexos de este trabajo62.
Situación de la educación sexual en España.
La muestra considera que, desde una perspectiva general, en España hay pocas iniciativas de 
educación sexual y que éstas son de poca calidad.  Esto se ha visto agravado tras la implantación 
de la LOMCE, debido a la desaparición de educación para la ciudadanía.
En sus escasos desarrollos se perpetúan los mismos temas vinculados, principalmente, a una 
prevención centrada en la salud. El carácter dominante de la educación para la salud en los 
programas de educación sexual genera un sesgo importante en los objetivos y contenidos que se 
van a trabajar en las aulas. Al obviar aspectos sexológicos no estamos hablando realmente de una 
educación sexual, si no de educación para la salud sexual. No existe perspectiva holística. 
Muchos de los programas y de las iniciativas que el alumnado del máster oficial conoce tienen 
en común que las personas que se encargan de llevar a cabo los proyectos no son personas 
formadas en sexología.
“Que no lo hacen… sexo no lo hacen personas capacitadas para hacerlo, entiendo, sino que 
van por ejemplo los de Evax o todas estas cosas. / En Salamanca, por ejemplo, siempre 
van los de Cruz Roja, y la misma charla la dan a niños de primaria, de secundaria, de 
bachiller… siempre con los mismos contenidos, no se adaptan y claro, no son sexólogos, 
son voluntarios de Cruz Roja.” (UCJC, D2 y D1)
En los centros educativos se asumen programas que no están adaptados a las edades y a los 
diferentes procesos del desarrollo personal y sexual. Además, cuentan con metodologías 
unidireccionales y poco críticas.
“Lo que te dan es una charla, no hacen dinámicas para saber qué conocen los niños, qué 
no conocen…” (UCJC, D1)
Los y las participantes consideran que es necesaria mayor concienciación social y mayor 
financiación para que esta situación se revierta. Creen que el profesorado no se involucra, y que 
la educación sexual solo se contempla como una necesidad cuando pasa algo urgente, como un 
embarazo no deseado.
 
62 ANEXOS: CARPETA MAPA DE CATEGORÍAS
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Mapa de categorías 38. Sexología “Educación en España”. Fuente: elaboración propia.
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Usos de internet por parte de los y las jóvenes.
 
Los y las participantes defienden que las personas jóvenes utilizan Internet principalmente para 
comunicarse y relacionarse.  También creen que existen el uso informacional, pero creen que 
no existe una gestión de la información crítica ya que buscan datos que les sirvan para corroborar 
lo que piensan. Es, por ello, que se accede a información sesgada y poco objetiva.
Las redes más usadas son Instagram y Twitter, incluyendo WhatsApp como programa de men-
sajería instantánea.  Son redes simples y visuales, por lo que las fotografías son el centro de la 
comunicación.
“Porque ahora una imagen vale más que mil palabras. Y cuanto más resumida, mejor. El 
tema de Instagram dice muchísimo más que cualquier texto que puedas poner en Facebook 
o en los 140 caracteres de Twitter. O sea, y yo por ejemplo creo que Instagram ahora, ente 
los más jóvenes, y cada vez más jóvenes está mucho más extendido que Twitter.” (UCJC, 
D10)
Identidad digital y vida analógica.
En las identidades digitales que se comparten a través de las redes sociales se pretende ofrecer a 
los y las demás la mejor imagen personal en forma de definición de uno/a mismo/a. No se muestra 
todo, existe un proceso de selección.
En muchos casos las cosas que se muestran no tienen nada que ver con las propias realidades 
vivenciales. El colectivo participante cree que esto tiene que ver con los conceptos idealizados de 
lo que se es o se quiere llegar a ser, muy en la línea de los estereotipos y valores socialmente 
aceptados.
También piensan que muchos de los contenidos que se comparten son una manera de demostrar y 
comprobar la realidad de la vivencia o experiencia que se vincula a ese ideal que soporta la iden-
tidad expresada. 
“Yo creo que también está un poco relacionado con el reconocimiento social, es decir, yo 
hago algo, pero si no lo publico parece como que no lo he hecho. Entonces yo lo publico 
con la finalidad de que me digan muchísimos que va, qué guay, que todo súper genial, eres 
Mapa de categorías 39. Sexología “Usos de la tecnología”. Fuente: elaboración propia.
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la mejor, no sé qué, no sé cuánto, porque si no publicas es como que no lo has hecho por 
mucho que se lo cuentes a tus amigas, o sea, necesitas ese reconocimiento social de tus 
amigos, de tus contactos o de lo que sea.” (UCJC, D3)
Al observar las identidades que las demás personas comparten en sus espacios digitales y 
compararla con la realidad propia, la sensación puede ser negativa debido a esa incoherencia que 
existe entre las vidas mostradas y las vidas reales. 
“Es enseñar el escaparate, como las tiendas, pero tú comparas tu trastienda con el escaparate 
del otro, y eso con quince años es mortal.” (UCJC, D6)
Los y las participantes referencian las consecuencias negativas del uso de las redes sociales. Creen 
que las personas jóvenes y adolescentes no tienen visión de futuro, y que ese es importante 
trabajar para que ellos y ellas sean conscientes de las posibles consecuencias que los contenidos 
que comparten pueden generarles en su día a día.
Finalmente, consideran que lo que sucede en las redes determina tu contexto inmediato. 
 
Tecnologías y proceso de sexuación.
Las personas participantes ponen el foco en los estereotipos de género que se reproducen a través 
de los medios de comunicación y las redes sociales. Creen que los estereotipos se convierten en 
tendencias que seguir fielmente, y que están incorporados en las identidades sexuales de ellos y 
de ellas.
“Sí. Entonces al final van un poco todos por el mismo camino, por el mismo recorrido: qué 
significa ser mujer en la sociedad actual con quince años, yo quiero ser ese tipo de mujer. O 
sea, ya no es tan… no creo que hagan una crítica y decidan dónde quieren parecerse o no, 
sino como un poco todo eso, ¿no? Seguir el estereotipo.” (UCJC, D5)
Unidos a esos estereotipos de género, existen estereotipos vinculados a “tribus urbanas”. La 
existencia de internet ha posibilitado acceder a muchos tipos de representaciones de la identidad 
diferentes. A pesar de que en un primer momento esto puede entenderse como un aspecto positivo 
al acercar a las personas muchas posibilidades válidas de ser hombres y ser mujeres, el colectivo 
participante considera que en torno a esas tribus existen nuevos estereotipos únicos, que se 
Mapa de categorías 40. Sexología “Identidad analógica y vida digital”. Fuente: elaboración propia.
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entienden en clave de “meta válida” y que acaban sesgando y limitando de la misma manera que 
los más tradicionales.
“Que por ejemplo sí que es verdad que hay como un estereotipo marcado, ¿vale?, pero que 
ahora con todas las tribus urbanas que hay, hay como un montón de estereotipos, entonces 
tampoco sabes muy bien… o sea, a cada uno le marca una cosa, ¿no? Cada chica de cada 
tribu urbana va buscando una cosa al igual que los chicos, entonces al final hay un montón 
de estereotipos aunque al final el más establecido es el de las chicas delgaditas, con los 
pechos grandes, bien maquilladitas, bien monas y con los morritos.” (UCJC, D9)
Internet y la web social permite no solo acceder a todos esos nuevos estereotipos, cada uno con 
un ideario de valores fuertemente incrustado; si no también participar e interactuar con ellos 
a través de los mecanismos que permiten las redes sociales. Esa participación es emocional, y 
vincula de manera muy rápida a la persona en entornos concretos de ideología y tendencias. Antes 
se disponía de una distancia con las modas y las tendencias que permitía reflexionar sobre ellas, 
ahora son más cercanas y potentes.  
“Yo creo que lo que marcan fundamentalmente es la inmediatez, porque las tribus urbanas 
han existido siempre. La diferencia es que nosotros no teníamos… los que no somos tan 
jóvenes no teníamos esa inmediatez de la información, esa… “me compro esto, lo subo, 
tengo la foto y todos mis seguidores lo tienen ya y tienen que saber que al día siguiente 
se compran esto”, o sea, ese consumo rápido, inmediato, esa respuesta en dos segundos, 
vamos, en dos coma dos, ni siquiera es minutos sino segundos. Y eso. Antes había más 
tiempo, te permitía cierta flexibilidad o… ahora es un poco más rígido por esa inmediatez. 
Pero las tribus han existido siempre, y el patrón te lo marcaban siempre.” (UCJC, D9)
A pesar de todo ese universo de posibles identidades, modas y tendencias; el alumnado del máster 
considera que Internet sirve para amplificar lo popular tanto desde el punto de vista positivo 
como del negativo, y que la realidad es que reafirma los mismos patrones que ya de por si eran los 
más populares antes de las redes. 
“Es un potenciador de angustias.” (UCJC, D2)
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Poder de la imagen: selección de redes sociales y emoticonos.
Las imágenes son utilizadas con una doble intencionalidad: llamar la atención y comunicar. La 
intención de la comunicación no siempre se cumple de la misma manera que se pretende, ya que lo 
que queremos comunicar no siempre es lo que llega a las personas que nos están recepcionando. 
“Eso sí, lo que quieran comunicar no es siempre lo que se comunica, en función del filtro 
y la persona que lo ve. (…) tú puedes subir una foto desnuda o semidesnuda y que haya 
alguien que lo interprete como ‘no se está dando cuenta que está exponiendo su cuerpo en 
un lugar público’, que es malísimo, el tema de que es una guarra o cosas de éstas… o hay 
otra persona que puede decir  ‘mira, pues está orgullosa de su cuerpo y es libre de con su 
cuerpo de hacer lo que le dé la gana’, entonces depende mucho también del filtro de quién 
lo haga para lo que comunica, o sea, quien lo vea.” (UCJC, D11)
Existe dos filtros: el que pone la persona emisora, y el que pone la persona receptora. Ambos son 
determinantes para entender el significado que es dado a cada una de las imágenes.
Las imágenes también provocan que ofrezcamos al público información de la que no somos cons-
cientes. Por ejemplo, con una imagen las personas que están viendo tu perfil pueden saber dónde 
vives, tus rutinas, tu nivel socioeconómico, etc.  Esta información “no controlada” es muy signi-
ficativa, y puede determinar la imagen que las demás reciben de ti. Y si no eres consciente de que 
estás lanzando esa información tampoco puedes gestionarla.
“Tú estás dando comunicación de dónde vives, del tipo de vivienda, del nivel económico 
que tienes, y los chavales no son conscientes, pero quien está… quien se dedica a ello 
obviamente saca mucha información de cuáles son sus rutinas… con lo cual, es mucho más 
fácil, y hay entornos de riesgo que tienen que controlar eso.” (UCJC, D12)
Mapa de categorías 41. Sexología “Tecnologías y proceso de sexuación”. Fuente: elaboración propia.
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Representación de las identidades digitales en formato imagen: selfies.
Se relaciona el selfie con el egocentrismo y la idea magnificada del yo.
“Todo yo, todo yo. Siempre eres tú, tú de un lado… bueno, tú siempre de tu mejor lado, 
¿vale? Tú en una playa de espaldas, o sea, las típicas fotos pero siempre tú, o sea, los 
chicos… o tú con tus amigos, tú con… pero no sacas una foto de un paisaje, una foto… no. 
Yo con lo que me he comprado, yo con mis amigos, yo en el parque, yo, yo, yo, siempre.” 
(UCJC, D6)
Se detectan diferencias entre los selfies de ellos y los selfies de ellas. Las chicas se muestran 
en clave de ser deseable: idea de belleza relacionada con la dulzura, erótica y picardía, existe un 
uso evidente de maquillaje y retoque con filtros. Usan poses basadas en mirada al infinito y “morri-
tos”.  Las imágenes se focalizan en la cara y en el pecho. Los chicos se inspiran en una idea ruda 
de masculinidad, en la que no hay sonrisas. Muestran el tronco, abdominales, brazos. 
“Mi hermana tiene 15, y mi primo tiene ahora 17, y mi hermana siempre sale de tetas para 
arriba y mi primo sale de nariz para abajo.” (UCJC, D16)
Ellas y ellos, aunque predominantemente ellas, usan hashtags. Estos hashtags se ponen en inglés, 
para que la foto pueda llegar a personas de todo el mundo.  El objetivo de esos hashtags es conse-
guir más “Me Gustas” y ser visibles. 
“En inglés para que sean más mundiales, en vez de poner chica a lo mejor ponen girl, y yo 
que sé, un montón de cosas para que, como lo tienen público… tengan más me gustas.” 
(UCJC, D5)
Mapa de categorías 42. Sexología “Poder de la imagen”. Fuente: elaboración propia.
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Mapa de categorías 43. Sexología “Selfies”. Fuente: elaboración propia.
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Interacciones principales
Los “Me Gustas” suponen reconocimiento social, una recompensa rápida u emocional. Tener 
likes refuerza la autoestima, y por consiguiente no tener likes puede alimentar dificultades de auto-
concepto. 
“Hasta que un día dejas de tener likes, y entonces los refuerzos que tenías, que son exter-
nos y no te están aportando nada desaparecen y no eres capaz de valorarte y tener un auto 
concepto positivo por ti mismo, que es lo que tenemos que educar, y es ahí donde creo que 
estamos los psicólogos y los sexólogos también.” (UCJC, D3)
Existen ocasiones en las que no se buscan “Me Gustas”: Los y las participantes creen que cuando 
alguien comparte con sus contactos cosas negativas busca que su entorno más cercano le pregun-
te sobre su estado de ánimo. Se percibe una necesidad de sentir que las demás personas “están 
pendientes” de uno/a.
“Que yo creo que también como que las redes sociales no sólo se muestra lo positivo, sino 
también muchas veces muestran lo negativo para que la gente les pregunte, o sea, a lo me-
jor están pasando por un mal momento…” (UCJC, D14)
La importancia se focaliza en el número de “Me Gustas”: Cuantos más likes	mejor, aunque no 
sean de personas conocidas. Esto justifica la búsqueda del refuerzo fuera del entorno analógico a 
través de hashtags.
Tecnología y parejas jóvenes.
La pareja es un elemento que forma parte de la vida social de las personas jóvenes. La intimidad 
de la pareja también se comparte y retransmite en forma de motes, expresiones personalizadas 
propias del vínculo e incluso discusiones.
“Presumimos de novios. Mi novio me besa, me quiere, me tal. Te quiero, mi amor, te quiero, 
bollito… qué bonito.” (UCJC, D5)
El grupo destaca que la vivencia de las relaciones emocionales es muy diferente entre adolescen-
cia y adultez, y que eso también tiene mucho que ver en la manera en que los y las jóvenes utilizan 
las tecnologías para comunicarse, y para identificarse en clave “pareja”.
Mapa de categorías 44. Sexología “Interacciones principales”. Fuente: elaboración propia.
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Se destaca la forma en que se comparten fotos en pareja con objetivos específicos más allá de la 
muestra de compromiso o afecto. Por ejemplo, se señala que en ocasiones se suben las fotografías 
para evitar que otras personas se entrometan en la relación, “marcando” a la otra persona como 
alguien que está ocupado/ocupada.  
“Yo pienso que en realidad no es para el novio, que esté subiendo la foto para el novio o 
para la novia, sino para el resto de tíos que estén interesados. ¿Sabes lo que te digo?, con 
el objetivo de que no se acerquen o de que sepan que estás conmigo.” (UCJC, D11)
Los y las participantes exponen una creencia grupal que liga la necesidad de exponer la vida priva-
da con una actividad social analógica escasa. A mayor frecuencia de expresión, menor intensi-
dad de la relación analógica.
Tan significativa es la presencia de las fotografías o las muestras de afecto en público, que se 
puede detectar si una pareja ha roto atendiendo y analizando las últimas actualizaciones de los 
perfiles de sus redes sociales: Por ejemplo, si se cambia de manera muy evidente la tendencia de 
las fotos compartidas (primero muchas con la pareja, y de repente fotos sin la pareja), puede ser un 
signo de que esa pareja ya no sigue junta.
“Además puedes saber cuándo hay una crisis en una pareja, porque empiezan a subir un 
montón de fotos juntos, “yo de vacaciones con mi novio”, no sé qué no sé cuánto, y de 
repente una foto de ella sola, otra foto de ella sola, ¿y el novio, dónde está el novio? Y ya 
sabes que ahí ha habido crisis.” (UCJC, D1)
Desde el punto de vista de los conflictos de pareja, enumeran diferentes casuísticas que conside-
ran necesario abordar desde la sexología: desconfianza, celos, control, mala comunicación y malos 
entendidos, y sexismo en relaciones desiguales. 
Para atajar estas dificultades, defienden que es necesario fomentar una conciencia crítica del uso 
de las redes y trabajar la toma de decisiones sin dejarse llevar por los discursos problematizado-
res de los riesgos de Internet. 
Es resumen, creen que la base del trabajo sexológico en torno a las relaciones de pareja jóvenes y 
las tecnologías implicadas está en trabajar la libertad y la confianza desde la idea de que los con-
flictos se derivan de las relaciones y no de internet. Apuntan que la comunicación de las personas 
jóvenes está cambiando a varios niveles, y que es importante esforzarse en entender los nuevos 
canales y sus peculiaridades.
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Mapa de categorías 45. Sexología “Tecnologías y parejas jóvenes”. Fuente: elaboración propia.
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Sexting.
Creen que el sexting es una realidad en las relaciones de pareja jóvenes, y también entre jóvenes 
que no tienen pareja. 
Existe consenso en torno a la idea de que el sexting es una práctica erótica que puede ser pla-
centera y que tiene aspectos positivos que deben ser conocidos y valorados.
Proponen un trabajo en sexting desde una perspectiva positiva a partir de las responsabilidades 
personales, los compromisos y el respeto a las demás personas. Esta formación también debe 
atender a la tecnología de las redes, de manera que los y las jóvenes tomen conciencia de lo que 
supone a nivel técnico compartir una fotografía de un desnudo a través de internet: 
“El problema es que hay gente, chicos y chicas, que mandan de forma sin ningún tipo de 
filtro fotos desnudos, enseñando la cara, porque al final si es a un desconocido y tú mandas 
tu cuerpo es un poco más difícil de identificar, y lo mandan sin ningún tipo de filtro ni dis-
criminación. Entonces ahí creo que hay que trabajarlo un poco eso, pero es que es super 
fácil ahora mismo enviar una foto a diez personas en un minuto. O sea, conocer teléfonos 
móviles por Instagram, por mensajes privados de Instagram, es que hay gente que pone el 
Snapchat por ejemplo y lo ponen y parece que es una foto que desaparece, pero bueno des-
aparece entre comillas. Entonces yo creo que hay que trabajar eso, que hay que ver cuánto 
de claro es que tú mandas un mensaje de WhatsApp a alguien, mensaje de foto, y que solo 
lo recibe esa persona, que se está  viendo que no solo lo recibe esa persona.” (UCJC, D5)
El cuidado de la propia imagen como una forma de respeto a uno/a mismo/a es otro de los obje-
tivos principales de un trabajo con el sexting de manera positiva.
“Yo creo que es un recurso que usado desde la responsabilidad está fenomenal. Y yo creo 
que la imagen la tenemos que cuidar cada uno. No luego pasar la pelota al otro de ‘es que 
yo te la he enviado solo a ti’. Ya, ya, pero yo tengo mi imagen también ¿no? Entonces tomar 
las medidas desde el principio.” (UCJC, D6)
Mapa de categorías 46. Sexología “Sexting”. Fuente: elaboración propia.
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Internet como espacio de información sobre sexualidad.
Acuerdo general respecto a que Internet es una fuente de información de primera magnitud a la 
hora de buscar información sobre sexualidad. Sin embargo, y a pesar de la popularidad de su uso, 
no existe una capacidad de gestión de búsqueda avanzada, por lo que el contenido al que llegan 
es en muchas ocasiones poco fiable y de escasa calidad. 
Buscan en internet lo que no se atreven a preguntar en persona, por miedo o vergüenza. En la 
era pre-Internet, las revistas juveniles suplían este rol amplificador que ahora asumen las diferentes 
páginas web.
Tras la búsqueda suelen llegar a contenido muy viralizado, que no suele tener una base científica 
y que ocupa los primeros rankings de Google debido a cuestiones empresariales y de tipo comer-
cial. Se alude a la potencia viral que tiene Yahoo Answers, y a la manera en que en ese espacio web 
se reproducen todo tipo de falsas creencias y mito. 
“Es una fuente de frustración total. Entre el Internet, el Instagram o lo que sea que utilicen 
(…) es una fuente de falsas expectativas.” (UCJC, D7)
Buscar temas sobre sexualidad en Internet es muy popular ya que es una forma anónima de res-
ponder a todo tipo de curiosidades.
 
Necesidades desde la sexología.
Se apuesta por una mayor presencia de las personas profesionales de la sexología en las redes 
sociales e Internet. Tras justificar que son fuentes prioritarias para acceder a información sobre 
sexualidad, es importante construir contenido de calidad, crear propuestas rigurosas y divul-
garlas. El contenido debe ser accesible, directo y sencillo.
“Necesitamos más presencia en redes sociales, si ellos están ahí nosotros tenemos que 
estar ahí / (…) Internet yo creo que explica un montón de cosas, pero es tan sumamente 
aburrido que ni yo me lo puedo leer. Yo lo intento, pero yo creo que en detalle nunca hay una 
página, un lugar básico y yo si ya es un poco elaborado, me satura, entonces creo que tiene 
que ser directo, sencillo y para toda la familia.” (UCJC, D2)
Los centros educativos deben de incorporar en sus procesos de alfabetización digital la búsqueda 
avanzada y crítica de información, y consideran requisito necesario la implicación de las fami-
lias en todo el proceso de E-A en torno a la sexualidad y las TIC.
“Implicar también a las familias, es decir, que… porque parece que los padres no tienen ni 
idea, los padres y las madres como no sé qué es eso pues… pero el ordenador en el cuarto 
de tu hijo, ¿no? Tu hija, que está ahí todo el día…” (UCJC, D1)
Mapa de categorías 47. Sexología “Info sobre sexualidad”. Fuente: elaboración propia.
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Se señalan carencias de la formación de profesionales de la sexología, y de la educación en ge-
neral: se necesita mayor precisión en la información legal que se recibe respecto a la situación de 
los menores en las redes sociales, un refuerzo de los conocimientos técnicos y sociales, y un 
cambio de perspectiva que evite la estigmatización y los discursos centrados en los problemas. 
“Tampoco tengo un conocimiento de las tecnologías para saber a ciencia cierta cuáles pue-
den ser las consecuencias de subir una foto el 15 de mayo del 2015 en Instagram, luego 
cara al 2025. No sé si al borrar el perfil de Instagram se pueden seguir encontrando, real-
mente no…” (UCJC, D15)







6.1. USOS, TECNOLOGÍAS Y EDUCACIÓN EN JÓVENES: DESVELANDO RELA-
CIONES COMPLEJAS
6.1.1. Uso prioritario que el colectivo hace de las tecnologías: el uso relacional
Para nuestro colectivo de estudio, conformado específicamente por personas jóvenes que cursan 4º 
de la E.S.O en centros educativos de Asturias, las TIC son herramientas de acercamiento, encuen-
tro, disfrute y vivencia común. El profesorado se aproxima a la actividad digital del alumnado de una 
manera fiel a la realidad, y destaca algunas dificultades que estos usos puede implicar para ellos y 
ellas: la vinculación emocional con las tecnologías puede generar procesos de dependencia, pérdi-
da de control sobre la intimidad, conflictos entre iguales y, en general, problemas derivados de una 
falta de gestión crítica y consciente. Las aplicaciones y redes sociales referentes son WhatsApp e 
Instagram, seguidas de Twitter y Snapchat, entre otras. Apoyamos con esta conclusión aquellos 
estudios que señalan un impacto intenso de Instagram como red social prioritaria para el col-
ectivo, desplazando del panorama a otras redes como Facebook (Lee, Lee, Moon & Sung, 2015; 
Marcelino, 2015; Salomon, 2013). 
Cabe destacar, como ya indicábamos en nuestra investigación previa (Calvo, 2013a), que no todas 
las redes sociales se utilizan para lo mismo: en este caso detectamos que Instagram es una 
red más personal, donde se comparte la vivencia diaria, en la que el centro de la actividad social 
corresponde a cuestiones afectivas y que se enmarca en un contexto relacional cercano; mientras 
que Twitter se orienta más al seguimiento de intereses y participación sociocultural o política, los 
datos personales no cobran tanta relevancia, y las dinámicas de interacción se sitúan en contextos 
más globales y de divulgación. En Instagram se construyen relaciones de pareja o de amistad, y en 
Twitter se accede a información y se defienden opiniones sobre los más diversos temas. 
Respecto a los usos más allá de lo relacional y/o lúdico, el profesorado afirma que el aprove-
chamiento didáctico de las TIC es cada vez más intenso debido a la iniciativa de parte del profesora-
do, que incorpora determinadas tecnologías al trabajo de aula. A pesar de ello, en los centros existe 
aún cierta normativa basada en la protección excesiva que niega el uso de los teléfonos móviles 
en el aula. Esta situación expresa una disonancia entre la vida fuera y dentro de las paredes de los 
centros educativos. ¿Es coherente evitar en la escuela aquello que es cotidiano e innegable en el 
día a día de las personas jóvenes (y adultas)? 
Las tecnologías se estructuran, gracias a la participación de los y las jóvenes como parte activa 
de las mismas, como mediadoras emocionales y espacios líquidos que sientan bases estratégicas 
y estructurales de relaciones significativas (Alonso-Ruido, Rodríguez-Castro, Lameiras-Fernández 
& Carrera-Fernández, 2015; Bernete, 2009; Colás-Bravo, González-Ramírez & de Pablos-Pons, 
2013). Por ello, se erigen como posibilitadoras de la vida social de chicos y chicas. Una edu-
cación holística no debería ignorar estas cuestiones si pretende atender a la globalidad del desar-
rollo personal; por lo que las políticas escolares de prohibición del móvil podrían replantearse aten-
diendo al mundo externo en el que también se vive y convive, evitando la sensación de “espacios 
tecnológicamente parcelados” que marcan la distancia entre la vida en el aula y la vida fuera 
de ella. La educación supera las limitaciones del momento de aula, y los centros, como espacios 
globales de aprendizaje, no pueden desatender esta realidad comunicativa.
En todo este entramado la familia tiene un papel especialmente relevante: padres y madres se 
convierten en referentes de gestión tecnológica, aprendiendo a partir de la observación de-
terminadas estrategias de uso, tanto positivas como negativas. La manera en que las familias se 
comunican a través de los programas de mensajería instantánea como WhatsApp se transforma en 
hábitos que pueden favorecer la dependencia de hijos/as hacia padres y madres, pero también en 
sentido inverso. Una reflexión crítica sobre los usos personales de las tecnologías no es solo tarea 
necesaria para los y las jóvenes, las personas adultas deben plantearse sus roles y sus costumbres 
digitales, ya que debemos tener en cuenta que el gran mapa tecnológico de influencias que da for-
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ma a las interacciones que se suceden en las redes es producto de diferentes nexos que, ponién-
dose en común, construyen una gran experiencia inter-conectada. Padres y madres se conectan 
con hijos e hijas, transmitiendo mensajes pero también influencias en torno a las formas y modos de 
idear, narrar y expresar. Más tarde ese proceso se repite orientado hacia sus iguales, sus respecti-
vas familias, y sus compañeros/as de trabajo. Se genera un bucle infinito que empapa a todas las 
personas que se involucran en él, por lo que cada implicado/a acaba incorporando y aprendiendo 
en base a su experiencia transmitiva de emisión y recepción. 
6.1.2. El teléfono móvil como agente activo de intercambio significativo
Como contrapunto a las normativas de prohibición, encontramos esta experiencia explicitada: los y las 
jóvenes obvian la prohibición y continúan con el uso de sus móviles y, en definitiva, con su ventana de 
conexión al mundo. Si hay una prohibición explícita se trata de sortear o directamente se desobedece: 
las normas no se perciben como obstáculo real. El móvil se representa no solo como canal de comu-
nicación, sino también como agente activo que media en procesos bidireccionales de intercambio 
(Serrano-Puche, 2015). Lo que en los móviles se explicita es motivo de conversación y debate, de re-
flexión y de reacción emotiva. Además, el móvil está todo el tiempo con nosotros, en nuestra soledad 
y con nuestras compañías. Acompaña en forma y en posibilidades, y da cuenta de todo lo que 
sucede experiencialmente, asumiendo la condición de diario de campo personalizado. 
Los móviles se han vinculado estrechamente a los lazos y los nexos generados a través de ellos, 
y esto se convierte en una clave a tener en cuenta para entender la potencia de ese uso relacional 
que el profesorado advertía. Coincidimos por tanto con las ideas de Amparo Lasén (2014) en torno a 
la remediación de la tecnología móvil, las cuales defienden que estos aparatos operan activamente 
en lógicas de subjetivización y vinculación. Lo importante no es el móvil, lo importante es lo que el 
móvil posibilita y aporta: amistad, amor, compañía, refuerzos positivos y enfoque hacia lo/as otro/as. 
El aparato queda enganchado a los procesos vitales que de él surgen. 
El móvil es el protagonista de los accesos jóvenes a la red. Podemos explicar claramente como el 
móvil se posiciona por encima de los ordenadores y de otro tipo de tecnología, portátil o no, rela-
cionando nuestras conclusiones con las teorías de Lasén: ubicuidad, portabilidad, independencia, 
presencia y acompañamiento 24 horas al día, 7 días a la semana. El móvil es la puerta de acceso a 
la vida de aquellas personas que nos importan, y podemos tocarlo, controlarlo, manejarlo, utilizarlo 
y recargarlo cuando su disponibilidad se vea limitada. El móvil se convierte en un mando de control 
de interacciones personales, a partir del cual podemos calmar ansiedades e inseguridades de 
manera incluso física, gracias a las pantallas táctiles o el carácter multiformato de los programas de 
mensajería instantánea. De aquí podemos extraer apuntes que nos permiten explicar la cuestión de 
la dependencia tecnológica de la que nos hablaba parte del profesorado. 
Si atendemos a todo lo expuesto anteriormente, el uso prioritario del móvil es algo totalmente coher-
ente con el uso relacional principal que los y las jóvenes hacen de las tecnologías. 
6.2. IDENTIDADES DIGITALES Y VIDAS ANALÓGICAS: DE LO VIRTUAL A LO 
REAL
6.2.1. Autorepresentaciones, otredades y contextos de contactos y experimentación social
Las identidades jóvenes en las redes sociales responden a la realidad autopercibida del “yo” y la 
extienden a través de los diferentes contextos sociales digitales y analógicos. Si bien existen mati-
ces entre las distintas redes (en Twitter no hay tanta vinculación con los datos reales y personales 
como en Instagram), nuestra investigación nos lleva a mostrarnos de acuerdo con otras investiga-
ciones que defienden que la identidad digital es una expresión más o menos fiel de la identidad 
analógica asumida (Back et al., 2010; Oberst, Chamarro, y Renau, 2016; Wu, Chang & Yuan, 2014). 
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Los perfiles, especialmente los de Instagram, son una primera presentación pública de la persona 
que sustituyen “primeros vistazos” o “primeros encuentros” y funcionan como simulacros de la 
presencia física subjetiva y externa. En las elaboraciones de estos perfiles encontramos datos 
personales reales muy explícitos (nombres, apellidos, fechas de nacimiento, ubicaciones, etc.), fo-
tografías reales de perfil centradas en la individualidad, y una clara orientación a reafirmar la vincu-
lación de pareja en aquellos casos en los que el vínculo se hace público.
El elemento de los perfiles en los que se sintetizan los datos más representativos y descriptivos de 
la identidad digital compartida corresponde a las biografías de Twitter e Instagram. En el análisis 
de las biografías encontramos un aspecto especialmente llamativo: las informaciones personales 
se gestionan en forma de “tarjetas de visita” en donde se prioriza el ofrecimiento a los contactos 
(o potenciales contactos) de otras vías de comunicación digital que la persona tiene disponibles y 
al alcance de quien desee establecer cualquier tipo de interacción. En las biografías de Twitter e 
Instagram se explicitan números de teléfono vinculados al uso de WhatsApp, perfiles de Snapchat 
o Ask, direcciones de email y, en aquellos casos en los que la persona genera contenido propio en 
cualquier formato, enlaces a blogs, canales de YouTube, SoundCloud o Tumblr. 
En estas construcciones públicas de identidad digital no se detectan significativamente flujos co-
municativos íntimos: las conversaciones privadas se tratan de centralizar en torno a la mensajería 
instantánea (WhatsApp) o a los mensajes privados (en Instagram, “direct”), siendo este uno de los 
objetivos prioritarios de la configuración de las biografías como “tarjetas de visita”. 
Tal y como habíamos concluido en nuestra investigación previa en forma de Trabajo Fin de Máster 
(Calvo, 2013a), lo que sucede en el plano digital repercute en el plano analógico, y viceversa. 
Las identidades digitales construidas y proyectadas (no siempre de manera consciente) se enlazan 
con la vivencia analógica, y lo analógico se debate y conecta a través de lo digital. Las redes son las 
nuevas plazas, y en ellas se celebra, se sufre, se ama, y en definitiva, se vive. Existe continuidad 
entre planos, permaneciendo conectados y pudiendo verse en ambos planos los cambios que a 
través del otro se suceden (Boyd, 2007).
El plano digital se vive como una extensión del entorno físico inmediato. Los chicos y las chicas 
se comunican a través de Internet con amigos/as, conocidos/as, amigos/as de amigos/as y famili-
ares localizados en un radio físico limitado, que puede tener diversas coincidencias: ciudad/provin-
cia/comunidad autónoma de residencia, ubicaciones geográficas correspondientes con el nacimien-
to, las vacaciones, vivencias pasadas... De manera generalizada, las personas jóvenes menores de 
18 años usan las tecnologías para conectar y profundizar en las relaciones con aquellos y aquellas 
que conocen en persona efectiva o potencialmente (Liu, Yin & Huang, 2013). 
Todo lo anterior propicia la formación de otra idea clave: los espacios generados por la interacción 
de las tecnologías se asumen como propiciadores del encuentro en persona “cara a cara”, de 
manera que el contacto on-line supone el primer paso previo al contacto físico significativo. Hablar 
por WhatsApp o poner “Me Gustas” en Instagram es la antesala que sienta las bases para la con-
strucción de una relación interpersonal, sea esta del tipo que sea. Si bien los intercambios más pro-
fundos son con personas que se conocen (o existe la posibilidad de conocer en el futuro cercano), 
existen habitualmente contactos superficiales con terceras personas desconocidas o ajenas al con-
texto social cercano para conseguir “Me Gustas”, seguidores/as, etc. Estos contactos son puntuales 
y no parecen atender generalmente a intenciones relacionales más allá del refuerzo positivo. 
Existe una excepción a esta situación: aquellos y aquellas que tienen dificultades para entablar una 
relación cara a cara de manera satisfactoria, ya sea por timidez, introversión, miedos o distintas 
dificultades personales en torno al contacto directo, podrían comunicarse íntimamente con perso-
nas situadas en contextos globales alejados del analógico (Viñas-Poch, 2009). También se incluye 
en este colectivo a aquellos y aquellas que tienen gustos y aficiones alejadas de lo popular o de lo 
normativo. Los espacios generados por las tecnologías, sin atender específicamente a su ubicación 
geográfica física, pueden entenderse y vivirse como entornos seguros y plurales de contacto, en 
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donde es más sencillo iniciar una conversación o construir una relación de tipo estable con personas 
significativas para cada cual. Sin embargo, se advierte que situar las tecnologías como la solución 
central a este tipo de dificultades es obviar que son simplemente una herramienta que podemos 
usar, en positivo o negativo. Para el profesorado, se corre el peligro de utilizar Internet como una 
máscara que esconda dificultades, evitando intervenciones educativas apropiadas, llevando a largo 
plazo a situaciones de aislamiento profundo y/o patológico. 
En línea con esta concepción, existen ciertas voces críticas que se plantean la realidad o irrealidad 
de las relaciones ciber-construidas. Marcar las pautas sobre lo que es real o lo que no, sin escuchar 
a aquellos y aquellas que viven la situación puede ser especialmente perverso si tratamos de jus-
tificar vinculaciones sociales. En cuanto a las ciber-relaciones, asumir que estas, por el hecho de 
despojarse de la corporalidad, son menos “verdaderas” que las relaciones analógicas, es un asunto 
debatible y cuestionable. En general, el profesorado considera que las relaciones ciber-constru-
idas no son relaciones reales a pesar de verbalizar diversos casos en los que chicos y chicas 
manifiestan haber participado y sido parte activa de ellas. 
Partiendo de la idea principal que establece que las identidades digitales son expresiones subje-
tivadas de las realidades analógicas, se detecta una característica que las recubre y las define: un 
componente de alteridad u otredad de las identidades como parte del proceso de desarrollo de 
las mismas, que parte de los anhelos de lo que se quiere/desea ser y se justifica en función de la mi-
rada encarnada de las demás personas. La identidad digital se transforma en espacio de ensayo-er-
ror en entornos de seguridad sobre el que se tiene cierto control (se puede borrar y editar), en donde 
las respuestas que los pares dan a las pruebas puestas en juego ofrecen información sobre lo que 
es positiva o negativamente valorado y, por tanto, modelan los componentes a incorporar o re-
chazar en la construcción identitaria. 
Gracias a las posibilidades que ofrecen estas redes sociales, las personas podemos poner a prueba 
expresiones, poses e incluso opiniones para ver si generan la reacción deseada en los y las demás. 
A través de este mecanismo se construyen imágenes personales que conjugan los deseos de cada 
cual y lo percibido en lo/as otro/as. Las identidades digitales, y todo lo que en ellas se incorpora, se 
erigen como ideales compartidos y puestos en valor gracias a la apreciación y el apoyo de los y 
las demás (Zacarés, Iborra, Manuel, Miguel & Desfilis, 2009). Las identidades se comparan con los 
de los pares (Oberst,, Chamarro y Renau, 2016) y los/las referentes. 
En estas pruebas participan todo tipo de elementos: desde los selfies hasta los “Me Gustas” pasan-
do por los hashtags o el texto que acompaña a las publicaciones. Así apoyamos la teoría de Amparo 
Lasén en donde la identidad digital se justifica como juego de comprobación que parte de una 
presentación (de mi cuerpo y de mi “yo”), una representación (para sí mismo/a y lo/as demás) y una 
encarnación o embodiment (Lasén, 2012).
Rescatamos una apreciación formulada por los y las profesionales participantes que nos parece de 
sumo interés de cara a tener en cuenta para futuras investigaciones. Ya adelantamos que los y las 
jóvenes utilizan las identidades digitales como espacio de experimentación, pero cabe pregun-
tarse qué es lo que sucede cuando ese momento “de pruebas virtuales” aún no tiene traducción en 
transformaciones que puedan evidenciarse en la realidad analógica. ¿Qué sucede cuando lo que 
mostramos en las redes, bajo nuestros datos personales reales, es incoherente con la presencia y 
conducta físicas? ¿Cómo enfrentarnos a esta dicotomía entre lo deseado y lo real? ¿Cómo conjugar 
el proceso de construcción continua en un marco cambiante con la foto fija del plano físico aquí y 
ahora?
Por último, y tras asumir la generalidad del uso personal y relacional, nos gustaría indicar en este 
apartado una excepción interesante que hemos encontrado durante el análisis de los perfiles. Al 
entrar a valorar aspectos como los hashtags o los “Me Gustas” nos enfrentamos a un dato llamati-
vo que no habíamos considerado inicialmente: un perfil temático y no personal (es decir, en el que 
no se incluyen datos de la persona, no se centraliza en la propia imagen ni la vivencia cotidiana) 
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destinado a divulgar e informar sobre la actualidad de los coches de carreras se posicionaba como 
dominante en popularidad. Junto a este perfil pudimos categorizar otros ejemplos, siempre en clave 
de excepción, pero que desbordaban una fuerza intensa que no podemos obviar en nuestras con-
clusiones. A pesar de que las redes sociales son utilizadas mayoritariamente por el colectivo desde 
el interés más personal, cierto grupo de personas jóvenes y adolescentes consigue convertirse en 
referentes y abanderar iniciativas de divulgación casi-profesionales, convirtiéndose en potencia-
les agentes activos y/o de cambio a nivel micro-contextual (Bakshy, Hofman, Mason & Watts, 
2011). Existen, y hemos tenido el privilegio de valorarlos en este estudio. 
6.2.2. Deconstrucción de los conceptos privacidad e intimidad
Los conceptos de privacidad e intimidad están cambiando de manera constante. Este cambio viene 
propiciado por las lógicas de interacción y presencia de las redes sociales, la alteridad como eje 
definitorio de la construcción de las identidades digitales, y la convivencia de todo ello con los pro-
cesos personales de desarrollo y autoafirmación. Con estas conclusiones nos acercamos a teorías 
actuales con impacto académico como la presentada por Lucía Tello (2013).
La intimidad y la privacidad ya no tienen el valor supremo e inequívoco que sustentaban años atrás 
debido a los movimientos internos que la propia incorporación de las TIC ha incorporado en el día 
a día cotidiano de la ciudadanía conectada. Todas aquellas personas que comparten sus perfiles 
en redes sociales pasan a convertirse en personajes públicos, con lo que ello supone a la hora de 
gestionar planos vitales. Esto nos sitúa ante una cuestión controvertida: ciertas cuestiones que antes 
se limitaban al plano privado de la vida más íntima pueden configurarse, actualmente, como rasgo 
estructurado de identidades públicas de una manera totalmente consciente. Quien publica y quien 
observa la publicación pueden asumir diferencias en torno a lo que “sí se puede” y “no se puede” 
compartir. El juicio y la consideración de lo que otro/as han lanzado a las redes se personaliza, 
creando en torno al comportamiento social todo un sistema de valores propio, que en ocasiones 
tratamos de hacer extensible a las demás personas sin atender a las particularidades personales o 
generacionales.
Nuestro sistema de valores va a depender de varias cuestiones, por ejemplo, percepciones perso-
nales, experiencias y grado de alineación con la sociedad en entornos virtuales. Para las per-
sonas jóvenes, que han crecido en torno a una socialización mediatizada, las dinámicas personales 
de interacción y exhibición de las redes sociales se asumen como naturales, coherentes y propias. 
Los planos no son estancos ya que las dinámicas propias de las redes sociales las difuminan con-
stantemente. Ellos y ellas están acostumbrados a ver fotografías y publicaciones muy íntimas de 
sus referentes socioculturales, sus modelos y, por supuesto, sus pares. Esas publicaciones íntimas 
en muchas ocasiones son reforzadas positivamente, convirtiéndose en ejemplos positivos de lo que 
hacer o no hacer en Internet. Además, llevan consigo todo un ideario complejo que los implica emo-
cionalmente: expresar los afectos a quienes quiero, expresarme ante los demás como alguien que 
ama y es amado/a, sentirme en público como alguien atractivo y que los/as demás me reafirmen en 
base a ello, etc. La dicotomía entre alcanzar un determinado status social y mantener una privaci-
dad de garantías se torna compleja cuando prescindir de lo íntimo se acomoda como moneda 
de cambio con la que alcanzar determinado tipo de satisfacciones sociales.
Cuando una persona adulta trata de asimilarse a esta situación se pueden generar dificultades de 
comprensión debido a una experiencia de socialización muy diferente, en la que los planos eran 
evidentemente estancos y estaban teñidos de axiomas sin discusión: la vida privada tiene claroscu-
ros, y compartirla es vergonzoso y peligroso. En la era de los paparazzis y la prensa rosa, en donde 
se jugaba hasta la saciedad en clave despectiva y perversa con la vida privada de las personas 
famosas, salvaguardar lo privado era un lema de fuerza contra cierto tipo de atentados mediáticos.
La convivencia entre esas dos tendencias, la que mezcla constantemente planos sin preocupación 
y la que nos separa por norma y como fiel creencia, supone por sí misma una dificultad para la em-
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patía y comprensión de la actividad social digital. El profesorado y los/as profesionales que trabajan 
con menores tratan la socialización joven desde una perspectiva poco coherente no solo con el 
momento vital, sino también con el momento digital. Al tratar de imponer un concepto de privaci-
dad e intimidad previo a la “era Instagram” se genera un debate poco fértil en el que no se habla el 
mismo idioma. El profesorado asume una actitud evidentemente protectora, en la que se considera 
que el alumnado no sabe, no es consciente y no puede. 
Si bien detectamos múltiples versiones de estos conceptos, lo claro es que no existe unanimi-
dad, que el sistema de valores general ha cambiado y es actualmente diverso, y que es necesario 
atender a un escenario público-privado (De Frutos & Vázquez, 2012) en el que la intimidad es más 
opaca y difícil de gestionar debido a las rupturas de límites premarcados y fronteras físico-tempo-
rales. 
6.3. LA INFLUENCIA DE LOS REFERENTES MEDIÁTICOS Y CULTURALES EN 
LAS IDENTIDADES DIGITALES
Los ideales desplegados en las identidades digitales se configuran en base a referentes sociales 
estereotipados, asentados en un contexto de mercado, de gran consumo y que perpetúan dif-
erencias de género sexistas. Los referentes sociales se promueven a través de diferentes vías, 
que van desde las tradicionales medios de comunicación, hasta formas novedosas y muy adecua-
das a este contexto digital (Marwick & Boyd, 2011). 
Resaltamos la importancia de las identidades de personajes relevantes como ejemplificadores de 
lo positivo (en términos de resultados sociales) y lo negativo. Existen identidades de referencia en 
forma de perfiles populares y virales en Instagram, YouTube, Vine, etc. también llamados influenc-
ers. En los medios tradicionales como la televisión son los reality shows como “Mujeres, hombres 
y viceversa” y el contenido deportivo centrado en el fútbol aquellos artefactos más consumidos y 
señalados. Sobre la música, existen diferentes referencias detectadas, siendo reseñable la presen-
cia del rap.
Coincidimos con Cuesta y Gaspar a la hora de afirmar que los personajes de influencia que habitan 
estos medios marcan ciertas tendencias que son repetidas por todo tipo de usuarios/as, generan-
do corrientes de actividad social (Cuesta & Gaspar, 2013). De esta manera se legitiman ciertas 
conductas y comportamientos digitales (tipos y temáticas de contenidos publicados, tipología de 
las fotografías puestas en común, frases y expresiones utilizadas, etc.), que más tarde se asumirán 
como positivos. Los/las influencers y las cuentas de personajes famosos en Instagram se convierten 
en modelos inequívocos ya no solo a nivel conductual, si no también estrictamente físico, podemos 
visualizar esta particularidad en las formas en que ellos y ellas se exponen en su selfies: poses, 
ropa, gestos. 
La música, en forma de “frases de canciones”, se convierte en la protagonista de los mensajes 
lanzados a través de las publicaciones, ocupando un espacio especial dentro de los perfiles de 
Instagram y Twitter, y estando el significado de cada expresión musical reapropiado y plasmado 
en torno a la experiencia personal: “me siento identificado/a”. En torno a este tema generador 
encontramos incluso “perfiles temáticos” de grupos o artistas musicales creados por fans. 
A pesar de que el grueso de estos referentes percibidos atiende a una tipología comercial y hege-
mónica, nos apuntan una diferencia significativa apreciada a partir de la observación de Instagram y 
de Twitter. En los perfiles de Twitter encontramos influencias y alusiones directas en torno a refer-
entes alternativos que no vemos claramente en Instagram, lo que nos lleva a concluir que esta red 
social es un espacio de encuentro más amigable para aquellos/as que se involucran en aficiones y 
gustos no convencionales. Entre estos referentes alternativos podemos señalar artistas de estilos 
como el metal o el rock y personajes políticos.
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6.4. TENDENCIAS DE LA SOCIALIZACIÓN DIGITAL: RASGOS DEL MODELO 
COMUNICATIVO.
6.4.1. Cuestiones referentes a la comunicación en formato texto
Las iniciativas de comunicación son cada vez más numerosas, están desubicadas de un plano 
físico y su naturaleza es multi-plataforma. Las personas jóvenes desean comunicarse con los y 
las demás, y utilizan para ello diferentes herramientas digitales que incorporan, por sus particulari-
dades y despliegues, una nueva realidad comunicativa de gran complejidad (Rodríguez & Megías, 
2014). Incorporamos nuevos aspectos a tener en cuenta en la definición de la comunicación por 
nodos, como ya advertían De Frutos y Vázquez (2012).
En cuanto a las tendencias detectadas a partir de la observación de los perfiles, concluimos que 
el discurso global que se mantiene públicamente en las narrativas digitales de vida (publicaciones, 
interacciones, etc.) es positivo, en clave de felicidad y eminentemente emocional. Se priorizan 
las expresiones de afecto evidentes (como, por ejemplo, los ”te quiero”) y las palabras más utiliza-
das para expresarse tienen mayoritariamente un subtexto positivo, reafirmando lo que se considera 
aceptable o bueno de los/as otros/as, de las vivencias y de la propia personalidad (Williams & Mer-
ten, 2008). Los conflictos no aparecen significativamente reflejados.
El discurso de las narrativas está centrado en los otros y las otras (González, C., 2012). Existe 
una reafirmación del yo evidente en las publicaciones textuales y las interacciones, pero en todos 
los casos es superado por las alusiones a las terceras personas tanto en clave “llamada” (etiquetas, 
nombres, etc.) como en cuanto a la evidencia de las relaciones compartidas. Se interpela prioritar-
iamente a las amistades y la pareja, las cuales son definidas aludiendo a su aspecto físico (guapo, 
guapa, etc.; característica con cierta tendencia a ser presentada en femenino), los sentimientos y 
las alegrías, celebraciones o experiencias compartidas. 
Se sustituyen ciertos elementos de la comunicación verbal por estrategias de escritura concre-
tas. En las publicaciones y comentarios nos encontramos con diferentes tipos de enfatizaciones que 
sirven para remarcar y dar más importancia al significado de las palabras o expresiones. Por ejemp-
lo, se añaden letras al final de la palabra, se incluyen caracteres especiales, signos de exclamación, 
diminutivos o mayúsculas. Las palabras también se personalizan, creando nuevas versiones íntimas 
que son resignificadas circunscribiéndose a las propias realidades emocionales y solo tienen sentido 
en torno a idearios compartidos privados. Esas construcciones personales o grupales a partir de pa-
labras cotidianas pueden llegar a convertirse en mensajes simbólicos propios, de “lema” o “himno”.
Como cuestión llamativa en torno a los hashtags, resaltamos que a pesar de que el interés inicial de 
la incorporación de este elemento a las publicaciones o comentarios en redes sociales fue el de vin-
cular palabras de todo el mundo a partir de una idea, afición o acontecimiento señalado por el propio 
hashtag, no detectamos este uso como prioritario entre el colectivo de estudio. Los hashtags se 
incorporan como nuevo recurso de personalización del lenguaje, asumiendo estas etiquetas 
el mismo comportamiento de énfasis que los resaltados anteriormente. La mayoría de los hashtags 
analizados en nuestro estudio son inventados por las personas individual o grupalmente, y su ob-
jetivo principal es el de sintetizar o remarcar alguna cuestión importante de la publicación o comen-
tario gracias al comportamiento especial de estas etiquetas (son de un color diferente al resto del 
texto, aparecen en forma de hipervínculo, etc.). Salvo excepciones señaladas en el análisis, los 
hashtags no son insertados por el colectivo en general para divulgar fotos y publicaciones en con-
textos globales.
6.4.2. Imágenes como centralidad comunicativa: fotografías y emoticonos
La imagen es el elemento básico de la representación de uno/a mismo/a en las redes sociales 
mayoritarias para el colectivo, como es el caso de Instagram. La interfaz de las redes sociales deter-
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mina las identidades digitales que pueden desplegarse por cuestiones técnicas y estéticas; y en un 
entorno dominado mayoritariamente por las redes visuales no es de extrañar que estas identidades 
digitales asuman ese formato como el propio. La técnica determina, de manera intencionada o no, 
la expresión personal de las personas que habitan en las redes. 
Para el profesorado, el uso de imágenes tiene dos implicaciones clave: en primer lugar, explicar a 
través de imágenes no requiere de una reflexión ni elaboración textual, y por tanto es más sencillo 
y ágil para ellos y ellas, aunque también menos preciso. En segundo lugar, los medios e Internet 
se sirven de las imágenes continuamente para comunicar, narrar e informar; siendo además un 
elemento simple y rápido más eficaz para fidelizar a usuarios/as jóvenes. Podemos justificar esta 
particularidad desde la dificultad que el uso de estos códigos puede suponer para la comprensión 
lectora y la generación de discursos coherentes y profundos. Las imágenes que se comparten 
suelen ser sencillas y evidentes, sin elaboración más allá de lo puramente estético y focalizadas 
en la expresión de lo que se siente y no de lo que se piensa. Las imágenes compartidas por los y 
las jóvenes se asumen por el profesorado como elemento comunicativo “de segundo orden”, 
superficial y vago.
El análisis de las fotografías publicadas nos muestra una tendencia mayoritaria orientada hacia la 
representación de la imagen física real (Back et al., 2010) en los contenidos en formato imagen 
compartidos. Esta imagen física puede ser la propia o la de las personas que forman parte del 
contexto social y afectivo cercano. Los selfies, por ello, adquieren un protagonismo indiscutible 
en nuestro estudio. El objetivo de este elemento comunicativo se ancla en la alteridad y el deseo 
de gustar y agradar a los y las demás en función de valores y supuestos establecidos en torno a 
la idea de atractivo físico y social asumido y perpetuada por los referentes culturales y mediáticos 
señalados. Por todo ello concluimos que los selfies constituyen la vinculación más profunda con 
el “yo” sentido y buscado. 
Existe una cierta homogeneidad entre las fotografías selfie que se publican, teniendo éstas muchos 
rasgos en común. Suelen ser fotografías caseras, de tipo auto-foto o “foto al espejo” cuando son 
individuales o de pareja. Las fotografías grupales presentan mayor diversidad, pudiendo ser au-
to-fotos o fotografías hechas por terceras personas. Por otro lado, suelen aplicarse retoques o filtros 
sencillos, que no deforman ni impiden ver los rostros de las personas. Son populares los montajes 
en forma de “collage”.
Existen evidentes diferencias de género entre los selfies individuales (Rose et al., 2012), pero 
también en las fotografías grupales o de pareja. Nuestro estudio desvela las siguientes: 
• Ellas sonríen de manera dulce y/o tímida y miran fijamente a la cámara, con énfasis en la 
apertura de la mirada. Suelen estar peinadas y maquilladas, y utilizan poses de tendencia en 
clave modelaje, como los “morritos” o la postura de pie con una rodilla ligeramente flexiona-
da. En cuanto a las fotografías individuales, que en el caso de ellas son mayoritarias, abar-
can la zona del rostro, cuello y pecho o, por otro lado, una retrospectiva general del cuerpo 
“sin cabeza”. Señalamos una ruptura del plano físico que desvincula el rostro del resto de la 
corporalidad. En las fotos de grupos de dos o más chicas se pueden distinguir expresiones 
de afectos, como abrazos o besos, y además pueden juntarse o cogerse de la mano.
• Ellos aparecen más serios y con expresión más atrevida. Tanto en las fotos individuales como 
en las grupales los rostros y el cuerpo aparecen cohesionados, aunque la cara adquiere un 
protagonismo accesorio frente al pecho o al abdomen: no se mira fijamente a la cámara, el 
mayor plano de la foto lo ocupa el cuerpo, etc. Sus poses son más variadas y ocupan más 
espacio en el plano que ellas: brazos abiertos, cuerpo más recto, etc. En numerosos ejemplos 
el cuerpo aparece desnudo de cintura para arriba, sin vello corporal y con la musculatura reaf-
irmada. Por último, se refuerza la idea de equipo como elemento configurador de la amistad, 
destacando también que ellos aparecen más en grupo que de manera individual en sus selfies.
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A partir de esas diferencias argumentamos como el reflejo de las ideas de masculinidad y femin-
idad hegemónica siguen estando presentes en las auto-representaciones físicas de los chicos y 
las chicas, asumiendo roles aprendidos a partir de una socialización mediada por el género (Angui-
ta-Martínez & Bautista-Martínez, 2013). El binomio “deseante-deseado/a” presenta una continui-
dad en donde se limitan los papeles de objeto y sujeto: ellas asumen una imagen más pasiva y 
encogida, sometida a la evidencia de la propia apariencia física retocada, disociada y centrada en 
sí misma, aislada como sujeto de lo social. Ellos aparecen activos, anclados al grupo de pares y 
con expresiones faciales que interpelan a un público (imaginado o real) en clave de grandiosidad 
debido a poses que abren y maximizan los límites del cuerpo; un cuerpo fuerte justificado por la 
propia musculatura desnuda. 
Estos selfies dan más información de mayor y complejidad de la que a priori se desea expresar 
debido a los fondos, las ubicaciones, las personas acompañantes, o incluso la manera de vestir, 
presentase y definirse.  El profesorado lo achaca a un limitado proceso reflexivo previo a la 
puesta en común de estas fotografías en los entornos digitales. A pesar de ello, nuestro estudio 
ofrece datos que justifican que detrás de cada selfie se clarifica todo un proceso ritual que 
incluye preparación física (maquillaje, pelo, pose, etc.) y tecnológica (repeticiones, montajes, re-
toques, filtros, etc.), el cual atiende, de nuevo, a los valores de atractivo físico y social detectados. Al 
igual que autores como Gómez y Thornham (2015), argumentamos que estas fotografías dejan de 
ser simples recursos para convertirse en procesos de auto-conceptualización en donde juegan 
papeles fundamentales los imaginarios culturales y sociales, y las emociones positivas y negativas 
que genera la propia imagen personal cuando es puesta en contraste con los deseos subjetivos..
Para el profesorado estos selfies son muestras palpables del invidualismo social, y su carácter 
explícito y evidente en lo que exhibición de la propia corporeidad se refiere tiene una relación directa 
con la erótica normativizada y la hipersexualización del cuerpo femenino. En nuestro análisis 
valoramos un erotismo muy sutil, más encadenado a la idea de seducción de todo tipo de públicos a 
partir de la belleza física que a una intencionalidad privada romántica y/o de pareja que suponga un 
lenguaje erótico auto-construido y adulto. Se busca gustar en general, siguiendo estrategias usadas 
en entornos globales por los referentes mediáticos. Coincidimos con el profesorado en que estas 
estrategias están estrechamente aferradas a una visión normativa, sexista y comercial de la erótica.
En cuanto a los emojis, señalar que personalizan el contenido compartido y se convierten en 
un elemento de gran importancia en biografías, publicaciones y especialmente en comentarios, 
tal y como aclaran los hallazgos de investigaciones precedentes (Gordillo, Parra, Antelo & Romero, 
2014). El lenguaje al que estos emoticonos refieren requiere una alfabetización muy específica y 
de tipo casi contextual, ya que sus significados varían poderosamente según el contenido de las 
narrativas digitales en formato texto y las fotografías que los acompañan.
Los emojis más utilizados son aquellos que refieren afectos y sensaciones de cercanía, encuentro 
y felicidad, destacando las significativas frecuencias de los emoticonos en los que aparecen 
corazones, aludiendo a su simbología universal linkada al ideal del amor. Junto a los corazones, los 
emoticonos gestuales, encarnados por dibujos de personas o animales, son los más populares entre 
las personas jóvenes. El subtexto general de este elemento es positivo, al igual que el discurso 
global detectado en las narrativas publicadas en las identidades digitales; y su énfasis está en la 
expresión de emotividad, en coherencia con los usos más repetidos. También se representan otros 
valores asumidos por ellos y ellas, como la fuerza, el poder, la celebración y la suerte.
Los emoticonos, al igual que los hashtags, son utilizados para sustituir aspectos de la 
comunicación no verbal y enriquecer emotivamente el lenguaje. Defendemos una apropiación 
por parte del colectivo de los significados pre-determinados de los emoticonos, lo que deriva en una 
resemantización significativa que convierte estos elementos en códigos profundamente íntimos, 
posibilitando nuevas posibilidades de comunicar emoción. Detectamos esta situación especialmente 
en aquellos casos que aluden a emojis no gestuales o más abstractos. Emoticonos que, a priori, no 
evocan sensaciones o reacciones emotivas, son utilizados en narrativas cercanas y simbólicas con 
313
un significado que parte de claves compartidas entre emisores/as y receptores/as. Parte de esta 
resemantización puede vincularse a la experiencia con el contexto cercano en planos analógicos.
Para el profesorado estos emoticonos pueden entenderse de dos maneras diferentes: enriquecen el 
lenguaje textual y suplen la comunicación no verbal; o por el contrario empobrecen el significado de 
los mensajes y, por ende, del proceso de interacción bidireccional. Estos emoticonos pueden generar 
dificultades también en la lectura comprensiva de los mensajes, malentendidos e individualidad a la 
hora de significativizar aquello que emitimos y recibimos. 
6.4.3. El papel de las interacciones en la socialización digital y analógica
Los “Me Gustas” miden la salud en clave de popularidad y estatus social de los perfiles de 
chicos y chicas, y suponen una de las motivaciones esenciales, junto a la búsqueda de contacto 
íntimo y emocional, del uso de las tecnologías (Jang, Han, Shih & Lee, 2015; Serrano-Puche, 2016). 
La búsqueda activa de “Me Gustas” es entendida por el profesorado como un anhelo hacia la 
recepción de opiniones positivas de los pares.
Se relacionan los “Me Gustas” con el autoconcepto y la autoestima, así como con la sensación 
de pertenencia a un grupo social. Debemos de tener en cuenta esas relaciones tanto en positivo 
como en negativo: obtener “Me Gustas” será un refuerzo en positivo, y no obtener “Me Gustas” 
podría vincularse con dificultades sociales o sensaciones de abandono o de “no valía”. Los “Me 
Gustas” también se ejecutan en clave de competición, asumiéndose no solo el número de “Me 
Gustas” que una persona ha recibido si no también su distancia mutifocal con las cifras del grupo 
de pares. 
En nuestro estudio encontramos un promedio muy alto de “Me Gustas” en las publicaciones de 
Instagram, en torno a los 154. Nos encontramos con una vinculación positiva entre las fotografías 
en las que salen rostros humanos, lo que nos permite defender que las publicaciones en forma 
de selfie son más populares que aquellas que incorporan fotografías en las que no salen rostros 
humanos. El uso de hashtags y la inclusión de palabras explícitamente relacionadas con lo afectivo 
no influyen positivamente de manera significativa en el número de “Me Gustas” que recibe una 
publicación.
El examen continuo de los perfiles destapa una conclusión en la que, a nuestro juicio, merece la pena 
detenerse y considerar a efectos de futuras investigaciones: los “Me Gustas” que recibe una persona 
suelen ser más o menos estables a lo largo de las publicaciones, sin depender específicamente de 
lo que se cuenta en las mismas o de la calidad del contenido publicado. Relacionamos el número 
de “Me Gustas” con la popularidad y valorización social, ya sea esta digital o analógica, que 
tiene el perfil concreto, y por tanto, quien se sitúa detrás de ese perfil. Los “Me Gustas” no buscan 
de manera prioritaria evaluar positivamente los contenidos, si no mostrar aprecio hacia la propia 
persona. No es un “Me Gusta tu publicación”, es un “Me Gustas TÚ”.
Todas estas búsquedas activa de contacto a través de las herramientas tecnológicas también 
son concebidas como estrategias de mediación para puentear inseguridades y elementos 
inhibidores del acercamiento físico, ayudando a la superación de los pequeños retos implícitos en 
las relaciones interpersonales y el contacto cara a cara. Si las redes y los programas de mensajería 
instantánea son (tal y como defendemos) propiciadores del encuentro en persona, la comunicación 
establecida a partir de esas herramientas puede entenderse también como un ensayo que forma 
parte del juego de búsqueda y seducción. Tras el encuentro, y cuando la relación entre las 
personas que forman parte de la comunicación está ya conformada, las tecnologías pueden servir 
también para solventar situaciones de conflicto o dificultad (Morey, Gentzler, Creasy, Oberhauser & 
Westerman, 2013).
Para el profesorado este modelo comunicativo está impregnado de problemas y riesgos que pueden 
suceder (y sucederán) en cualquier momento de la vivencia adolescente. Al igual que pasaba con 
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las ciber-relaciones, someten la comunicación digital ante la comunicación analógica; de 
manera que lo que se dice a través de Internet es más frio, más superficial y menos relevante. Se 
requiere de cierta mediación física, tal y como apuntan Megías y Rodríguez (2014), para legitimar 
el proceso de vinculación. Los y las profesionales de los centros consideran que el lenguaje digital 
que sostiene el modelo comunicativo del alumnado es simple, vago, poco refinado, individualista y 
que no existe una verdadera bidireccionalidad. 
6.5. RELACIONES AFECTIVAS EN ENTORNOS DIGITALES: PAREJAS JÓVENES 
Y VINCULACIONES ENTRE IGUALES
6.5.1. La representación del concepto “pareja” en las identidades públicas y sus repercusiones 
para las dinámicas íntimas de comunicación
Las TIC (redes sociales, aplicaciones de mensajería instantánea, etc.) son un elemento más a 
gestionar y a tener en cuenta en la comunicación y construcción de las relaciones de pareja adultas 
y jóvenes, en línea con lo han venido defendiendo autoras como Linke (2014), Casado (2014) o 
Coyne y su equipo (Coyne et al. 2011). Al utilizar estas redes de manera cotidiana van a tener cierto 
protagonismo en la estructuración romántica de las vinculaciones. Así, estas tecnologías van a 
influir, intervenir y, en cierto modo, determinar distintos momentos de una relación emocional: 
desde los primeros encuentros hasta la ruptura, pasando por la comunicación de las emociones 
más íntimas y la resolución de los conflictos. La tecnología se convierte en uno/a más de la pareja. 
La representación en línea de las parejas es explícita, y prolifera públicamente la expresión de 
los afectos positivos: fotografías de besos entre la pareja, publicaciones y mensajes con textos 
románticos, muchas referencias en torno al “Te Quiero”, etc. Esta expresión puede verse en 
todos los elementos que configuran las identidades digitales: tanto en nombres de usuario/a, 
biografías personales, fotos de perfil y contenidos publicados. Señalamos la tendencia a manifestar 
públicamente, y en clave de orientación romántica hacia y para el otro/la otra, datos personales de 
la pareja (nombres, apellidos, aniversario, etc.), conformado estos elementos la identificación del 
“yo” del propio perfil personal. 
La pareja se estructura como un agregado que proporciona valor social a la idea del “yo” en tanto 
que unión y amor van de la mano de felicidad y éxito social. Por otro lado, la explícita expresión 
de los afectos multiformato sirve de demostración del estado emocional propio, observando un 
constructo de pareja que tiende a desplazar al individuo del centro de la propia vivencia afectiva.
Los y las jóvenes tienen más relaciones, y estas son más públicas, existiendo cierta ruptura entre 
los límites privados y sociales debida, en cierto modo, a la deconstrucción de los conceptos de 
privacidad e intimidad. En cuanto a su tipología, las relaciones parecen más rápidas y fluidas; así 
como desdramatizadas en cuanto a las rupturas. 
Una parte importante de la construcción de las relaciones de pareja se hace a distancia y es 
retransmitida a través de las redes sociales, vinculándose a la identidad personal social de cada 
una de las personas que conforman el vínculo y, por tanto, incorporándose a la propia presencia 
digital. A su vez, estas parejas requieren una conexión y disponibilidad constante. Todo esto se 
resume en la idea de pareja ubicua, como rasgo del nuevo modelo relacional derivado del uso de 
las TIC percibido por el profesorado.
El desvanecimiento de la estabilidad, tal y como señala Bauman en sus  teorías sobre el amor 
líquido y la sociedad líquida (Bauman, 2000, 2005a), genera respuestas emocionales negativas y/o 
de ansiedad anticipatoria que se traducen en conductas que buscan controlar lo que amenaza 
la integridad de la propia identidad. Señalamos la tendencia a la comprobación continúa del 
vínculo debido a su potencialidad cambiante en forma de estrategias de fiscalización, control y 
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disposición de obligaciones implícitas a la concreción de la pareja. Estas dinámicas de feedback 
imperativo se circunscriben a la actividad social pública y privada en las redes.
La publicación en las redes de diferentes planos público-privados de aquellos/as que las habitan 
les posiciona en una situación bimodal de exposición activa y pasiva. Cada miembro de la pareja 
se expone a la vida emocional del otro o de la otra en toda su extensión: desde las amistades y los 
gustos más personales hasta la concreción de los sentimientos compartidos con ex parejas. Esa 
situación añade un nuevo elemento a la gestión de las relaciones emocionales, el cual atiende no 
solo a lo experimentado mediante la observación directa de fotografías o textos, sino también a lo 
imaginado en base a ello.
La idea de pareja detectada en los perfiles de las plataformas virtuales a las que hemos tenido 
acceso es heterocentrada, y perpetúa ideas tanto de los mitos del amor romántico como de 
las desigualdades de género. Se valorizan positivamente cuestiones como los celos, la espera 
constante o la fidelidad física frente a la lealtad emocional. Las fotografías de pareja que hemos 
estudiado dibujan las mismas diferencias de género entre ellos y ellas que vemos en los selfies 
individuales.
Para el profesorado, la incorporación de las TIC en las relaciones de pareja jóvenes va relacionada 
indiscutiblemente con cuestiones conflictivas, priorizándose la matización de los riesgos en los 
discursos. Así mismo, las personas adultas no entienden las dinámicas de interacción romántica 
celebradas en estos espacios, por lo que existe una dificultad para empatizar con el colectivo.
6.5.2. Conflictos en torno a la gestión y la comunicación en los procesos relacionales
Las TIC ejercen como maximizadoras de los conflictos. Encarnan nuevas causas que derivan en 
situaciones problemáticas, aunque no son en sí mismas los motivos por los que existen dificultades 
en las relaciones interpersonales. Para los y las profesionales de la educación los conflictos son 
más frecuentes, más públicos y más difíciles de acotar debido al uso de las TIC. A pesar de ello, 
no hemos detectado conflictos significativos en nuestro análisis directo sobre los perfiles. 
En las relaciones entre pares, el profesorado señala que debemos prestar especial atención a 
la forma en que se retransmiten las situaciones de insultos, acoso o críticas destructivas entre 
menores. La puesta en común en las redes públicas de este tipo de conflictos perpetúa la sensación 
de vivencia continua, de manera que la persona posicionada como víctima revive la situación y 
puede sentirse incapaz de controlar el alcance de la misma, lo que expande el contexto en el que 
él o ella se visibiliza como agredido/a. Las redes dejan evidenciado “por escrito” un emocionario 
negativo difícil de gestionar. 
Así mismo, los y las profesionales consideran que los y las jóvenes no tienen una conciencia real del 
impacto que tienen sus acciones en las redes, por lo que tienen cierta incapacidad para prever las 
consecuencias de determinadas situaciones y para empatizar con aquellos y aquellas a las que se 
agrede. No se tiene una visión real del alcance que los datos que se comparten tienen en Internet, y 
por ello no acceden a un marco visual en el que apoyarse para controlar la situación y ser capaces 
de gestionar todo aquello que se deriva de ellas.
En nuestro análisis de perfiles en Instagram y Twitter señalamos una escasa incidencia en torno 
a palabras o sentimientos negativos, pocos insultos y, excepto en Twitter, un uso limitado de 
los emoticonos que representan tristeza o enfado. Tampoco hemos percibido situaciones de ciber-
acoso de manera explícita.
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6.5.3. Dificultades percibidas en torno al sexting
El sexting, siendo definido como la práctica que consiste en enviar contenido erótico propio a través 
de Internet (principalmente fotografías) utilizando para ello prioritariamente el teléfono móvil, es una 
práctica común entre las personas jóvenes (Drouin & Landgraff, 2012).
El sexting suele relacionarse de manera directa con las problemáticas derivadas de una mala gestión 
de la práctica, negativizándola y oscureciéndola (Döring, 2014). Por ello, se confunde sexting con 
acoso o sextorsión. Es importante centrar el concepto y dar una definición coherente para dibujar 
fielmente esta realidad y ofrecer respuestas útiles que permitan que las personas jóvenes sean 
capaces de enfrentarse a este tipo de prácticas de manera consciente y responsable. Para los y las 
profesionales de la sexología y la educación, las personas jóvenes cometen una serie de errores a 
la hora de practicar sexting vinculados a una percepción de seguridad irreal, falta de gestión en 
torno a la intimidad y perpetuación de los mitos del amor romántico.
El alumnado en general conoce situaciones de sexting mal gestionado en sus entornos más 
cercanos, incorporándose al debate social que se genera en torno a los mismos. Participan en 
discursos sesgados y machistas que culpabilizan a las mujeres y justifican conductas sexistas 
muy ligadas a los malos tratos. Las criticadas e insultadas suelen ser las chicas, las cuales tienden 
a cargar con el peso de la responsabilidad social (Salter, Crofts & Lee, 2013), a pesar de que en 
muchas ocasiones son, precisamente ellas las traicionadas por terceras personas (por ejemplo, sus 
ex parejas). Detectamos en torno al sexting una variable de género llamativa: ellas se exponen 






6b.1. USES, TECHNOLOGIES AND EDUCATION IN YOUTH: REVEALING 
COMPLEX RELATIONSHIPS
6b.1.1. How the community prefers to use technology: The use in relationships
For our study group the TIC are tools to find, get closer to, and have fun with others in a common 
experience. The teacher approaches the digital activity of the student taking into consideration the 
true situation of the reality; the difficulty that these uses can create: The emotional attachment with 
the technologies can generate a dependency, loss of control of intimacy, conflicts between equals 
and, in general, problems derived from the lack of consciousness and critical decision making. The 
apps and major social networks of choice are WhatsApp and Instagram, followed by Twitter and 
Snapchat, to name a few. We support the conclusion of the studies that show an intense impact 
from Instagram as a dominant social network for the collective group, taking the place of other 
networks such as Facebook (Lee, Lee, Moon & Sung, 2015; Marcelino, 2015; Salomon, 2013). 
Notably, as it has been indicated in our previous research study (Calvo, 2013), not all social networks 
are used for the same thing: in this case we can see that Instagram is a more personal network, 
where people’s daily experience is shared and in which the center of social activity corresponds 
to emotional issues and is part of an intimate personal context; while Twitter is more oriented to 
monitoring  political or socio-cultural interests of others. Personal data is not as relevant and the 
interaction is less personal and more set towards a global community. In Instagram friendships and 
relationships are built; while in Twitter information is accessed and opinions about various topics are 
defended.
Regarding the uses beyond those relating to relationships or leisure, teachers claim that the didactic 
use is becoming more and more intense due to the initiative of the teachers who incorporate certain 
technologies in the classroom. However, in schools there are still rules, based on the excessive 
protection of the students, in which they are denied access to their mobile phones in the classroom. 
This situation marks a dissonance between life inside and outside of the walls of schools. Is it 
coherent for schools to avoid what is undeniably present in the daily lives of young (and adult) 
people?
Technologies are structured, thanks to the active role that young people have while interacting with 
them, as emotional mediators and dynamic spaces that build strategic and structural roots of significant 
relationships (Alonso-Noise, Rodriguez-Castro, Lameiras-Fernández & Career -Fernández, 2015; 
Bernete, 2009, Colas-Bravo, Gonzalez-Ramirez & de Pablos Pons, 2013). Therefore, they arise as 
enablers of social life for girls and boys. A holistic education should not ignore these issues if 
it is to meet the globality of personal development; for this reason, school policies banning mobile 
phones could be reconsidered taking into account the external world in which the student also lives. 
This would help avoid the feeling of a “technologically restricted space” that marks the difference 
between life inside the classroom and life outside of the classroom. Education is beyond the limitations 
of classroom time, and centers, and global learning spaces, cannot ignore this communicative reality.
Throughout this framework the family has a particularly relevant role: parents are in charge of 
technological control; they learn from observation different possible uses, both positive and 
negative. The way families communicate through instant messaging programs like WhatsApp is 
transformed into habits that can lead to dependence of children to their parents, but also the other 
way around. A critical reflection on the personal use of technology is not only a necessary task for 
young people, adults should also consider their roles and their digital habits. We must bear in mind 
that the great technological map of influences that shape the interactions that occur in networks 
is a product of different links that, put together, build a large inter-connected experience. They 
connect parents with children by the messages that are transmitted and also influence the ways and 
means of thinking, narrating and expressing themselves. Later that process is repeated orientated 
towards their peers, their families, and their co-workers. An infinite loop that captivates all the people 
involved is generated, so each person involved ends up incorporating and learning based on their 
communicative experience of emission and reception.
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6b.1.2. The mobile phone as an active agent in meaningful exchange
As a counterpoint to the banning regulations installed, we find this experience explicit: young people 
obviate the ban and continue using their mobile phones and ultimately maintain their connecting 
window to the public world. If there is an explicit prohibition, it is overcome or directly disobeyed: 
the rules are not perceived as a real obstacle for the student. The mobile phone is represented not 
only as a channel of communication but also as an active agent that mediates the bidirectional 
processes of interaction (Serrano-Puche, 2015). What is expressed on the mobile phone is a topic 
of conversation and discussion, of reflection and of emotional reaction. In addition, the mobile is 
always with us, in solitude or when we are accompanied by others. It accompanies us in its form 
and its possibilities, and realizes everything that happens experientially in our lives, taking the 
form of daily personalized journal. 
Mobile phones have been closely linked to personal ties and connections in turn generated through 
those ties, and this becomes a key aspect to keep in mind in order to understand the power of the 
use warned by the teachers that the devices can have in relationships. Therefore we agree with 
the ideas of Amparo Lasén (2014) concerning the remediation of mobile technology, which defends 
the idea that these devices operate actively in a logics of subjectivism and bonding. The important 
thing is not the mobile phone, the important thing is what the mobile phone enables and provides: 
friendship, love, companionship, positive reinforcement and focus on one another. The device is 
hooked to the vital processes that arise from it.
The Mobile phone is the protagonist of the access to social networks for young people. We can 
clearly explain why the mobile phone is positioned above computers and other technologies, 
portable or not, relating our findings with the theories of Lasén: ubiquity, portability, independence, 
presence and 24 hour a day support, 7 days week. The mobile is the gateway to the lives of those 
we care about, and we can touch it, control it, manage it, use it and recharge it when its availability is 
constrained. The mobile becomes a remote control to personal interactions, from which we can 
calm anxieties and insecurities even in a physical way, thanks to touch screens or multi-character 
instant messaging programs. From here we can draw notes that allow us to explain the question of 
technological dependence that was spoken about by some teachers.
If we look at all the above, the preferred use of the mobile phone is totally consistent with the main 
use, related to relationships, that young people have with technology.
6b.2. DIGITAL IDENTITIES AND ANALOGICAL LIVES: FROM VIRTUAL TO 
REALITY
6b.2.1. Autorepresentations, othernesses and contexts of contacts and social experimentation
Young identities on social networks respond to the self-perceived reality of “I” and extend it through 
the different digital and analogical social contexts. However there are nuances between different 
networks (In Twitter there is no such real and personal link as there is in Instagram), our research 
leads us to agree with other researches that argue that digital identity is more or less a faithful 
expression of the analogical identity which is assumed (Back et al., 2010; Oberst, Chamarro, y 
Renau, 2016; Wu, Chang & Yuan, 2014). 
Profiles, especially Instagram ones, are a first public presentation of the person replacing “first 
sight” or “first meetings” and they function as simulations of subjective and external physical 
presence. In the making of these profiles the individual adds very explicit real personal data (names, 
birth dates, locations, etc.), a real profile picture focused on individuality, and where relationships are 
clearly made public.
The element of profiles in which the most representative and descriptive data of the shared digital 
identity which is created corresponds to the biographies of Twitter and Instagram. In the analysis of 
the biographies we found a particularly striking aspect: personal information is managed in the form 
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of “visiting cards” where other means of digital communication that the person uses is given to 
contacts (or potential contacts). This information is available to anyone who wishes to establish any 
kind of interaction with that person. In the biographies of Twitter and Instagram, phone numbers are 
given linked to the use of WhatsApp, Snapchat or Ask.com profiles. E-mail addresses and, in cases 
where the person generates own content in any format such as: links to blogs, YouTube channels, 
Soundcloud or Tumblr are also given.
In these public spaces of digital identity, fluid intimate communication is not significantly detected: 
private conversations are centralized in instant messaging (WhatsApp) or private messages (in 
Instagram, “direct”), being one of the objectives of the biography settings such as “visiting cards”. 
As we concluded in our previous research in our masters degree thesis (Calvo, 2013), what happens 
in the digital realm affects the analog realm and vice versa. Digital identities constructed and 
projected (not always consciously) are linked to the analog experience, and the analog realm is 
debated and connected via the digital realm. Networks are the new places, and in them we experience 
celebration, suffering, love, and ultimately we live in them. A continuity between realities exist, they 
remain connected and the changes that occur in either can be observed from what occurs in the 
other (Boyd, 2007).
The digital reality is experienced as an extension of the immediate physical environment. Boys 
and girls communicate over the Internet with friends, acquaintances, friends of friends, family and 
anyone they know who is located in a limited physical radius. Many of these people have first met 
on a network or in person due to many possible common experiences: city / province / state of 
residence/ place of birth, holidays, past experiences… Generally people under 18 use technologies 
to connect and deepen relationships with those who they already or potentially know (Liu Yin & 
Huang, 2013). 
All this fosters the illustration of another key idea: the spaces generated by the interaction of 
technologies are assumed as enablers of meeting in person, so that online contact is the first step 
prior to a significant physical contact. Talking on WhatsApp or putting “Likes” in Instagram is the 
prelude that lays the foundation for the construction of an interpersonal relationship. While deeper 
exchanges are with people who they know (or with whom there is a chance to meet in the near 
future), superficial contacts with strangers or outsiders to one’s nearby social context usually also 
exist in order to gain “Likes” and followers, etc. These contacts are punctual and generally do not 
seem to cater intentions further than the positive reinforcement that they offer. 
There is one exception to this: men and women who find it difficult to engage in face-to-face 
relationships successfully, either by shyness, introversion, fears or other personal difficulties 
surrounding the direct contact can communicate intimately with people in global contexts away from 
the analog realm (Vinas-Poch, 2009). Also those who differ from the norm are included in this group. 
The spaces generated by technologies, without specifically addressing their physical geographical 
location, can be understood and lived as safe and pluralistic environments of contact, where it 
is easier to start a conversation or build a stable relationship with a significant other. However, it is 
noted that focusing on these technologies as the solution to these difficulties is ignoring the fact that 
they are simply a tool we can use in a positive or a negative way. For teachers, the danger of using 
the Internet as a “mask” to hide difficulties, is avoiding appropriate educational interventions. Thus 
possibly leading to long-term situations of profound and/or pathological isolation.
In line with this view, there are some critical ideas that question the true reality of cyber-built 
relationships. Setting the guidelines on what is real and what is not without listening to those men and 
women who live the situation can be especially perverse if we try to justify social links. As for cyber-
relationships, assuming that these, for not presenting physical contact, are less “real” than analog 
relationships, is a debatable and questionable matter. Overall, teachers believe that cyber-built 
relationships are not real relationships despite the fact that there are cases in which boys and 
girls say they have participated in them and that they have had an active role in such relationships.
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Based on the main idea which states that digital identities are subjectified expressions of analog 
realms,, a feature that covers and defines them has been found: a component of alterity or otherness 
of identities as part of the development process of themselves, which begins with the yearnings of 
what one wants / wants to be and is justified in terms of the acceptance of others. The digital identity 
becomes a space of trial and error in secure environments over which you have some control (you 
can delete and edit), where the answers that one’s peers give, is the necessary evidence to provide 
information about what is positively or negatively valued and therefore, they model the components 
to incorporate or reject the construction of one’s identity.
Thanks to the possibilities offered by these social networks, people can test expressions, poses and 
even opinions to see if they generate the desired reaction they are looking for in others. Through 
this mechanism personal images are constructed that combine the desires of each person and 
those perceived in others. Digital identities, and all that is incorporated in them, stand as shared 
ideals and are given value thanks to the appreciation and support of others (Zacarés, Iborra, 
Manuel, Miguel & Desfilis, 2009). The identities are compared with their peers (Oberst,, Chamarro 
and Renau, 2016) and the reference group.
In these tests all kinds of elements are involved: from the selfies to the “likes” through hashtags or 
text accompanying publications. So we support the theory of Amparo Lasén where digital identity 
is justified as a game which tests oneself, parting from a presentation (of my body and my “I”), a 
representation (for one’s self and others) and an encarnation or embodiment (Lasén, 2012).
We rescued a certain point, made by the professional participants, which seems extremely interesting 
to consider for future research. Already we proposed that young people use digital identities as a 
space for experimentation, but the question is what happens when that time of “virtual testing” 
does not have a translation of the transformations that may become evident in the analog reality. 
What happens when what we show on the networks under our actual personal data is inconsistent 
with our true presence and physical behavior? How can we deal with this dichotomy between the 
desired and the real? How can one combine the ongoing construction process in a changing realm 
with a fixed physical photo of here and now?
Finally, after accepting the generality of the use for relationships and the personal use, we would 
like to indicate in this section an interesting exception we found during analysis of the profiles. 
Upon analyzing aspects such as hashtags or “Likes” we face a striking fact that we had not initially 
considered: a thematic and a non-personal profile (in which no personal data is included, it is not 
centralized in the image itself or the daily experience) intended to disclose and report on current 
race cars it is positioned as dominant in popularity. Along with this profile we could categorize other 
examples, always as a key exception, but overflowing a strong force that cannot be ignored in our 
conclusions. Although social networks are mostly used by the community for more personal reasons, 
a group of young people and adolescents have managed to become benchmarks at divulging 
information and have arrived at a quasi-professional level, becoming potentially active agents at 
divulging information and/or fostering changes at a micro-contextual level (Bakshy, Hofman, 
Mason & Watts, 2011). They exist, and we have been privileged to value them in this study.
6b.2.2. Deconstruction of the concepts of privacy and intimacy
The concepts of privacy and intimacy are changing constantly. This change is led by the logic of 
interaction and the presence of social networks, alterity as a defining axis of the construction of 
digital identities, and coexistence of all of them with personal development and processes of self-
affirmation. With these findings we approach, with academic impact, current theories as presented 
by Lucía Tello (2013).
Intimacy and privacy no longer have the supreme and unequivocal value that was sustained years 
ago due to internal movements that the incorporation of ICT itself incorporated in the day to day life 
of the connected citizen. All those who share their profile on a social network go on to become public 
figures, with the following repercussions this may have when managing vital areas of one’s life. This 
presents us with a controversial issue: certain issues that were previously limited to the private area 
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of one’s intimate life can be understood, currently, as  a structured feature of public identities in a 
fully conscious way. People who publish and who observe other people’s publications can assume 
differences over what “can” and “cannot” be shared. The judgment and consideration of what others 
have published on the networks becomes personalized, creating around this social behavior a whole 
system of values in itself, which sometimes people try to apply to other people without regarding 
personal or generational characteristics.
Our value system will depend on a number of issues, for example, personal perceptions, 
experiences and the degree of alignment with society in virtual environments. For young 
people who have grown up around a mediated socialization, the personal dynamics of interaction 
and display of social networks are assumed to be natural, consistent and proper. The areas are 
not idle because the characteristics of the dynamic social networks are constantly being diffused. 
They are accustomed to seeing very intimate photographs and publications of their socio-cultural 
reference groups, their role-models and, of course, their peers. These intimate publications often are 
reinforced positively, becoming positive examples of what to do or not do on the Internet. In addition, 
they carry a whole complex ideology that involves them emotionally: expressing affection of whom I 
love, expressing to others as someone who loves and is loved, feeling publicly as someone who is 
attractive and that the rest and being reaffirmed as such by their peers, etc. The dichotomy between 
achieving a certain social status and maintaining a guarantee of privacy becomes complex when 
taking away intimacy comes hand in hand with achieving a certain type of social satisfaction.
When an adult tries to assimilate this situation it can lead to difficulties of understanding due to a 
very different experience of socialization, in which the areas are clearly static and stained with 
axioms without any possibility of discussion: privacy is chiaroscuro, and sharing is shameful and 
dangerous. In the era of the “paparazzi” and the tabloids, where the press publicized, ad nauseum 
and in contemptuous and perverse ways, the private lives of celebrities. The call out to safeguard 
privacy was a slogan of force against certain types of media attacks.
The coexistence of these two tendencies, which constantly mix-up areas without worry and which 
separates us as a norm and firm belief, is itself a difficulty for empathy and understanding of digital 
social activity. Teachers and professionals who work with minors treat the socialization of young 
people from a perspective not only inconsistent with the vital moment, but also with the digital 
time. In trying to impose a concept of privacy and intimacy before the “Instagram era” not so fertile 
debate, in which the same language is not spoken, is generated. The teachers assume an obviously 
protective attitude in which it is considered that the students do not know and are not aware of what 
they can and cannot do.
While detecting multiple versions of these concepts, what is clear is that there is no unanimity, the 
system of general values has changed and is now diverse, and it is necessary to address a public-
private setting (De Frutos & Vázquez, 2012) in where privacy is more opaque and difficult to manage 
due to breaks in pre-marked physical limits and temporal boundaries.
6b.3. THE INFLUENCE OF THE MAJOR MEDIA AUTHORITIES AND CULTURAL 
REFERENCES IN THE DIGITAL IDENTITIES
The ideals deployed in digital identities are configured based on stereotyped social reference 
figures, seated in a market context, of high consumption and of a perpetuation of a sexist 
gender. Social reference figures are promoted through various means, ranging from traditional 
media, to new ways and well suited to this digital context (Marwick & Boyd, 2011).
We emphasize the importance of the identities of characters relevant in exemplifying the positive sides 
(in terms of social outcomes) and the negative sides. There are major identities of reference in the form 
of popular profiles and viral profiles in Instagram, YouTube, Vine, etc. also called “influencers”. In 
traditional media supports such as television, there are reality shows, “Mujeres, hombres y vice versa” 
and the sports content which focuses on football; these are identified as the most consumed and 
marked. In music, there are different major authorities detected, being noteworthy the presence of rap.
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We agree with Cuesta and Gaspar that the major authorities that inhabit these types of digital media 
make certain trends that are repeated by all types of users, generating currents of social activity 
(Cuesta & Gaspar, 2013). Thus certain behaviors and digital behaviors are accepted (types and 
themes of published content, types of photographs that are shared, phrases and expressions used, 
etc.), which later will be assumed as positive. The “influencers” and accounts of famous people on 
Instagram become clear models and not only at the behavioral level, but also strictly physical, we can 
see this feature in the ways that they are exposed in their selfies: poses, clothing, and gestures.
Music, in the form of “phrases of songs,” becomes the protagonist of the messages which are 
launched through publications, occupying a special place within the profiles of Instagram and Twitter, 
and being the meaning of each musical expression reappropriated and reflected around personal 
experience: “I feel identified”. Around this theme generator we even find “thematic profiles” musical 
groups or artists created by fans.
Although the bulk of these perceived influencers in the networks follow a commercial and hegemonic 
typology, we see a significant appreciated difference while observing Instagram and Twitter. In 
Twitter profiles are influences and direct allusions about alternative major authorities that are 
not clearly seen in Instagram, which leads us to conclude that this social network is a space with 
more friendly encounters for those who engage in unconventional hobbies and have unconventional 
tastes. Among these alternative major authorities we can point out artists of styles like metal or rock 
and political figures.
6b.4. TENDENCIES OF DIGITAL SOCIALIZATION: CHARACTERISTICS OF THE 
COMMUNICATIVE MODEL
6b.4.1. Questions referring to communication in a text format
Communication initiatives are increasingly numerous, they are dislocated from a physical realm 
and its nature is multi-platform. Young people want to communicate with others, and they use different 
digital tools in which they incorporate, for their particularities and deployments, a new communicative 
reality of great complexity (Rodriguez & Megías, 2014). We incorporate new aspects to be considered 
in the definition of communication nodes, as warned by De Frutos and Vazquez (2012).
As for the trends detected from observation of the profiles, we conclude that the global discourse 
publicly maintained in digital life narratives (publications, interactions, etc.) is positive, showing 
happiness and highly emotional moments. Expressions of obvious affection (for example, “I 
love you”) are prioritized.  Furthermore positive words are mostly used to express themselves in 
subtexts, thus at the same time reaffirming what is considered acceptable or good: from others, from 
experiences and from one’s own personality (Williams & Merten, 2008). Conflicts do not appear 
significantly reflected.
The narrative speech is focused on others (Gonzalez, 2012). There is a restatement of the 
obvious self in textual publications and interactions, but in all cases it is outweighed by the allusions 
to third parties both in code “call” (labels, names, etc.) and for evidence of shared relationships. 
Friendships and couple relationships are mostly mentioned, which are defined alluding to their 
physical appearance (beautiful, handsome, etc.; characteristics with a tendency to be presented in 
feminine), feelings and joys, celebrations and/or shared experiences.
Certain elements of verbal communication strategies are replaced by concrete writing styles. In 
publications and comments we find different types of emphasis that serve to highlight and give more 
importance to the meaning of words or expressions. For example, letters at the end of words are 
added, special characters, exclamation marks, nicknames or upper case letters are included. The 
words are also personalized, creating new versions of certain words that are intimate and with new 
meanings that are confined to their own emotional realities and only make sense in a private shared 
social context. These personal or group constructions made from ordinary words can become in 
themselves symbolic messages of a certain “theme” or “anthem”.
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As striking as the matter of hashtags are, we note that despite the initial interest of the inclusion of 
this item to publications or comments on social networks was to link texts from around the world 
from an idea, hobby or event indicated by the hashtag itself, we did not detect this application as a 
priority among the study group. Hashtags are incorporated as a new resource customization 
language, these labels assume the same behavior of emphasis highlighted above. Most hashtags 
analyzed in our study are invented by people individually or in groups, and its main objective is to 
summarize or highlight any important question of the post or comment by the special behavior of 
these labels (they are presented in a different color than text and appear as a hyperlink, etc.). Except 
for some exceptions identified in the analysis, hashtags are not inserted by the group in general to 
disseminate photos and publications in global contexts.
6b.4.2. Images as communicative centrality: selfies, photos and emoji
The image is the basic element of the representation of one’s self in the mainstream social 
networks for the collective, as is the case of Instagram. The interface of the social networks 
determine the digital identities that can be deployed due to technical and aesthetic issues; and in an 
environment that is mostly dominated by visual networks it is not strange that these digital identities 
take this format as their own. The technique determines, intentionally or not, the personal expression 
of the people present in these networks.
For teachers, the use of images has two key implications: first, explain through images does not require 
a reflection or textual elaboration, and therefore it is simpler and more flexible for them, but also 
less accurate. Second, the media and the Internet serve the images continuously to communicate, 
narrate and report; besides being a more effective element for a simpler and faster use making it 
more appealing to young people. We can justify this by the difficulty that the use of these codes can 
be for reading comprehension and the creation of consistent and profound speeches. The images 
that are shared are usually simple and obvious, without elaboration beyond the purely aesthetic and 
focused on the expression of what one feels, and not what one thinks. The images that are shared 
by young people are seen by the teachers as communicative elements of “second order”; the 
teachers see these images as superficial and vague.
Analysis of the published photographs shows a major trend-oriented representation of the real 
physical image (Back et al., 2010) in the contents of a shared image format. This physical picture 
can be one’s own or that of the people who are part of the immediate social and emotional context. 
Selfies therefore acquire an undeniable role in our study. The aim of this communicative element 
is anchored in otherness and the desire to please and to be liked by others in terms of values  and 
assumptions set around the idea of  physical and social attractiveness assumed and perpetuated 
by cultural and medial references mentioned. Therefore we conclude that selfies are the most 
profound relationship to the feeling of “I” and also the most sought after.
There is a certain homogeneity between selfie photographs that are published, having these many 
features in common. Photographs are usually homemade, self-photo or “picture in the mirror” when 
they are pictures of one’s self or with their couple. Group photographs present more diverse types, 
they can be self-taken photos or pictures taken by somebody else. On the other hand, retouching 
or simple filters, which do not distort or prevent seeing the faces of people usually are applied to the 
photos. Mounts are also popular in a “collage” type of format.
There are clear gender differences between individual selfies (Rose et al., 2012), but also in group 
photos or couple photos. Our study reveals the following:
• Girls smile in sweet and/or shy way and stare at the camera, with emphasis on the opening of 
the eyes. They normally have their hair done and are often wearing make-up. They normally 
use poses common to modeling pictures, such as protruding lips (as if kissing the air) or 
have standing posture with a slightly bent knee. As for individual pictures, in the case of girls 
it is most common that the area of  the face, neck and chest are shown. On the other hand, 
retrospective headless body shots are also taken. We point out a break from the physical 
area that separates the face from the rest of the corporeality. In the pictures of groups of two 
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or more girls expressions of affection can commonly be noted, such as hugging or kissing, 
and they are often very close together or holding hands.
• Boys appear more serious and have a more daring expression. Both individual photos and 
the group faces and body appear cohesive, although the face acquires an accessory role 
in front of the chest or abdomen: they do not stare at the camera, the largest part of the 
photo is taken up by the body, etc. Their poses are more varied and take up more space in 
comparison to the girls, such as: open arms, straight body, etc. In numerous instances the 
body appears naked from the waist up, with no body hair and muscles flexed. Finally, the 
idea of  team is strengthened as a structuring element of friendship, also pointing out that they 
appear more commonly in group than on their own in selfies.
From these differences we discuss how the reflection of the ideas of hegemonic masculinity and 
femininity are still present in the physical self-representations of boys and girls, taking on roles 
learned from a gender mediated socialization (Anguita-Martínez & Bautista-Martinez, 2013). The 
binomial “desirer-desired” has a continuity where the roles of object and subject are limited: the 
girls assume a more passive and slumped posture, subject to evidence of physical appearance 
that is retouched by themselves, disassociated, self-centered, and isolated as the subject of the 
social world. The boys appear active, anchored to the peer group and with facial expressions 
that challenge a certain public audience (imagined or real) in all its grandiosity because of poses 
that open and maximize the body’s limits; a strong body justified by its own naked musculature 
structure.
These selfies provide more information and greater complexity than what a priori is expressed due 
to backgrounds, locations, accompanying people; or even by the way they dress, the way they 
present and the way they define themselves. Teachers blame a limited reflexive process from 
the individual, prior to the sharing of these photographs in digital environments. Despite this, our 
study provides evidence supporting that behind every selfie there is a ritual process that includes 
physical (makeup, hair, pose, etc.) and technological (repetitions, montages, retouches, filters, etc.) 
preparation, which serves again to the values  detected of physical and social attractiveness. Such 
as authors like Gómez and Thornham (2015), we also argue that these photographs are no longer 
simple resources to become processes of self-conceptualization where the cultural and social 
images are key, and positive and negative emotions that create a personal image of one’s self when 
contrasted with one’s own subjective desires...
For teachers these selfies are tangible signs of social individualism, and its explicit and obvious 
character as seen in how one’s body is shown has a direct relationship with the norm-erotic and 
hypersexualization of the female body. In our analysis we value a more subtle eroticism, connected 
to the idea of  seduction to all types of audiences from the physical beauty to a more private and/
or partner romantic intentionality that involves a self-built adult erotic language. A more general 
acceptance is sought after; looking to be liked by all. This is attempted by following strategies used 
in global environments by media references. We agree with the teachers that these strategies are 
closely wedded to a normative, sexist and commercial vision of the erotic.
As for emoji, these personalize the shared content and become an element of great importance in 
biographies, publications, and especially in comments; since these clarify the findings of previous 
investigations (Gordillo, Parra, Antelo & Romero, 2014). The language that these emoticons refer to 
require a very specific and almost contextual literacy, as their meanings vary strongly depending on 
the content of digital narratives in text and photographs that accompany them.
The most commonly used Emoji are those that relate to emotions and feelings of closeness and 
happiness or meeting people, highlighting the significant frequencies of emoticons that hearts 
appear in, alluding to the universal symbolism that is linked to the ideal of love. Along with hearts, 
gestural smileys, embodied by drawings of humans or animals, are most popular among young 
people. The general subtext of this element is positive, this is also detected in the global discourse of 
the narratives published in digital identities; and its emphasis is on the expression of emotion, which 
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is coherent with the most repeated uses. Other assumed values  that are commonly represented are: 
strength, power, celebration and luck.
Emoticons, just like hashtags are used to replace aspects of nonverbal communication and 
emotionally enriching the language. We defend an appropriation by the collective group of pre-
determined meanings of the emoticons, resulting in a significant resemantization that converts 
these elements into deeply intimate codes, allowing new possibilities to communicate emotion. We 
detect this situation especially in cases which refer to non-gestural emoji or more abstract ones. 
Emoticons that, a priori, do not evoke feelings or emotional reactions, are used in close and symbolic 
narratives with a meaning from some shared codes between transmitters and receivers. Part of this 
resemantization can be linked to the experience with the nearby context in analog realities
For teachers these emoticons can be understood in two different ways: they enrich the textual 
language and supplement nonverbal communication; or conversely impoverish the meaning of 
the messages and therefore, the process of two-way interaction. These emoticons can also create 
difficulties in reading comprehension of messages, misunderstandings and individuality that is 
implied while giving meaning to what we emit and receive.
6b.4.3. The role of interactions in digital and analogue socialization
The “Likes” measure one’s level of popularity and social status of the profiles of boys and girls, 
and are one of the essential motivations, along with the search for intimate and emotional contact, 
of the use of technologies (Jang, Han Shih & Lee, 2015; Serrano-Puche, 2016). The active search 
for “Likes” is understood by teachers as a desire to receive positive feedback from peers.
“Likes” are related to one’s self-concept and self-esteem, as well as the feeling of belonging 
to a social group. We must take into account both the positive and negative aspects of such 
relationships: getting “likes” will be a positive reinforcement, and not getting “likes” could be linked to 
social problems or feelings of abandonment or being “not worthy”. “Likes” also run on a competitive 
level, taking into consideration not only the number of “Likes” that a person has received but also its 
multifocal distance with the numbers of different groups of peers.
In our study we found a very high average of “Likes” in Instagram publications, around 154. We 
found a positive association between the photographs of human faces, allowing us to defend 
that publications in selfie form are more popular than those that incorporate photographs without 
human faces. The use of hashtags and the inclusion of words explicitly related to affection are not a 
significantly positive influence on the number of “Likes” that a publication receives.
The ongoing review of the profiles uncovers a conclusion which, in our opinion, is worth stopping at 
and to take into consideration for the purposes of future research: the “Likes” a person receives 
tend to be more or less stable throughout publications, without relying specifically on what is 
said in the publications or the quality of the published content. We relate the number of “Likes” with 
popularity and social value of the individual who has the profile, be it analog or digital. The “Likes” 
do not mainly seek a positive evaluation of the content, but show appreciation to the person itself. It 
is not an “I Like your post” it is an “I like you”.
All these active searches for contacts through technological tools are also conceived as mediation 
strategies to skip the insecurities and inhibiting elements of physical approach, helping 
overcoming small implicit challenges that may take place in interpersonal relationships and face 
to face contact. If networks and instant messaging programs are (as we advocate) enablers of the 
meeting in person; communication that is established from these tools can also be understood as 
a trial run that is part of the game of search and seduction. After the meeting, and when the 
relationship between the people who form part of the communication is already formed, technologies 
can also be used to resolve conflict or difficulty (Morey, Gentzler, Creasy, Oberhauser & Westerman, 
2013).
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For teachers this communication model is imbued with problems and risks that can happen (and 
will happen) at any time of the adolescent experience. As it happened with the cyber-relationships, 
they subject the digital communication to the analog communication; so that what is said over 
the Internet is colder, more superficial and less relevant. Some physical mediation is required, 
as Megías and Rodriguez (2014) say; it is needed in order to affirm the process of bonding.  The 
professionals of the centers believe that the digital language that supports the student communicative 
model is simple, lazy, unrefined, and individualistic; and that there is no real bidirectionality.
6b.5. EMOTIONAL RELATIONS IN DIGITAL ENVIRONMENTS: YOUNG COUPLES
6b.5.1. The representation of the concept of “partner” in public identities and their implications 
for intimate communication dynamics
ICT (social networks, instant messaging applications, etc.) are another element to manage and take 
into account in the communication and building of young and adult intimate relationships, 
in line with what authors such as Linke (2014 ) Married (2014) or Coyne and his team (Coyne et al. 
2011) have been defending. By using these networks on a daily basis they will have some role in 
the structuring of romantic bonds. Thus, these technologies will influence, intervene and, in a way, 
determine different moments of an emotional relationship: from the first meeting until the breakup, 
through the communication of the most intimate emotions and conflict resolution. Technology 
becomes a part of the couple.
The online representation of couples are explicit, and publicly proliferate the expression of positive 
emotions: photographs of kisses between the couple, publications and messages with romantic 
texts, many references around the “I Love You”, etc. This expression can be seen in all the elements 
that make up the digital identities: both usernames, personal biographies, profile photos and 
published content. We note the tendency to express publicly and in code towards the romantic 
orientation to the other, the couple’s personal data (names, anniversary, etc.), making these elements 
of identification of the “I” of one’s own personal profile.
The couple is structured as an added part of the individual that provides social value to the idea 
of  “self” as union and love go hand in hand with happiness and social success. On the other 
hand, the explicit expression of multiformat affections serves as a demonstration of one’s own 
emotional state, observing a construction of couple that tends to move the center of the individual’s 
own emotional experience.
Young people have more relationships, and these are more public, and there are certain breaking 
points between private and social limits due somewhat to the deconstruction of the concepts of 
privacy and intimacy. As for the types of relationships: relationships seem quicker and smoother; and 
less dramatized situations occur when regarding breakups.
An important part of building an intimate relationship is done remotely and is relayed through 
social networks, linking social personal identity to each one of the people involved in making the 
link and therefore incorporating themselves in digital presence itself. In turn, these couples require a 
connection and constant availability. All this is summed up in the idea of a  ubiquitous partner, as 
a feature of the new relational model derived from the use of ICT perceived by teachers.
Fading stability, as pointed out by Bauman in his theories on the liquid love and the liquid society 
(2000, 2005), generates negative and / or anticipatory emotional anxiety responses that result in 
behaviors that seek to control what threatens integrity of identity. We note that due to its potential 
changes there is a tendency to continuously test the relationship in the form of strategies of audit, 
control and availability implied to the realization of the obligations of  a couple. These dynamics of 
imperative feedback are circumscribed to the private and public social activity on networks.
The publication in different networks of those public-private areas in which they are present, positions 
them in a bimodal situation of active and passive exposure. Each partner is exposed to the emotional 
life of the other in its entirety: from friendships and more personal tastes to the concreteness of 
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shared feelings with former partners. This situation adds a new element to the management of 
emotional relationships, which serves not only as experienced by direct observation of photographs 
or texts, but also imagined on that basis.
The idea of  dating profiles detected in virtual platforms to which we have access to, is heterocentered, 
and perpetuates ideas of both the myths of romantic love as well as gender inequalities. Issues 
such as jealousy, constant waiting or physical fidelity versus emotional loyalty is positively valued. 
Photographs of couples we have studied draw the same gender differences between them as we 
have seen in individual selfies.
For teachers, the incorporation of ICT in young couple relationships will unquestionably relate 
to contentious issues, prioritizing the qualification of risks in debates. Likewise, adults do 
not understand the dynamics of romantic interaction held in these spaces, so there is a difficulty 
empathizing with the group.
6b.5.2. Conflicts around management and communication in the relational processes.
ICT works as maximizers of conflict. It embodies new causes that lead to problematic situations, 
although they are not themselves the reasons why there are difficulties in interpersonal relationships. 
For professionals of education, conflicts are more frequent, more public and more difficult to 
narrow down to due to the use of ICT. However, we have not detected significant conflicts in our 
direct analysis of the profiles.
In peer relationships, teachers said that we must pay special attention to how situations such 
as insults, harassment or destructive criticism among children is retransmitted. Sharing in public 
networks such conflicts perpetuates the feeling of a continuous experience, so that the person 
positioned as a victim relives the situation and may feel unable to control the scope thereof, which 
expands the context in which he or she feels assaulted. Networks allow emotionary negative 
evidence “in writing” difficult to manage.
Also, the professionals consider that young people have no real awareness of the impact of their 
actions on the networks, so they have an inability to foresee the consequences of certain 
situations and to empathize with those to whom are attacked. One does not have a real view of how 
many people the data shared on the Internet can reach, and therefore can in no manner foresee the 
potential situation or be able to handle its possible consequences.
In our analysis of profiles on Instagram and Twitter we have noted a low impact on surrounding 
words or negative feelings, few insults and, except in Twitter, a limited use of emoticons depicting 
sadness or anger. We also have not perceived cyberbullying situations explicitly.
6b.5.3. perceived difficulties around sexting
Sexting, being defined as the practice of sending own erotic content over the Internet (mostly 
photographs) using it primarily for mobile phones, is a common practice among young people (Drouin 
& Landgraff, 2012).
Sexting is often associated directly with the problems arising from poor management practice, 
making it seem more negative (Döring, 2014). Therefore, sexting is confused with bullying or 
sextorsion. It is important to focus on the concept and give a coherent definition to accurately 
explain this reality and provide useful responses that enable young people to be able to confront 
such practices consciously and responsibly. For the professionals of sexology and education, young 
people make a number of mistakes when practicing sexting linked to a perception of an unreal 
security, lack of management regarding privacy and perpetuation of the myth of romantic love.
Students generally know situations of poorly managed sexting in their closest environment, allowing 
them to join the social debate generated around them. They participate in biased and sexist debates 
that blame women and justify sexist behavior closely linked to abuse. The criticized and insulted are 
usually girls, who tend to bear the burden of social responsibility (Salter, Crofts & Lee, 2013), although 
329
in many cases it is precisely them that are betrayed by third parties (eg, their former partners). 
We have detected a striking gender variable around sexting: girls are more exposed, send more 








7.1. EL PAPEL DE LOS Y LAS PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN: NECE-
SIDADES DETECTADAS Y SITUACIÓN DE PARTIDA PARA LA TRANSFORMA-
CIÓN SOCIOEDUCATIVA
Comprobamos que existen dificultades generales por parte del profesorado para entender la reali-
dad de la interacción digital de las personas jóvenes tanto en términos emotivos como técnicos. 
No saben usar las redes con la misma soltura que las personas jóvenes, existe distancia entre las 
plataformas que unos y otras utilizan, desconocen los lenguajes propios de las interacciones 2.0 y 
no se implican personalmente al mismo nivel. No perciben la misma utilidad y tampoco incorporan 
de la misma forma los estímulos recibidos a través de Internet. Finalmente, no existe por parte del 
profesorado un conocimiento profundo sobre los referentes mediáticos de influencia para el colec-
tivo. Estas ideas sobre una necesidad de formación que supere lo puramente tecnológico se unen 
a las demandas que desde diversos estudios académicos contextualizados en el estado español 
se han explicitado a lo largo de los últimos años (Alonso-Ruido et al., 2015; González, Gozálvez & 
Ramírez, 2015; Gozálvez & Aguaded, 2012).
A pesar de estas barreras contextuales, existe cierta unanimidad en torno a la idea de que las 
plataformas de socialización en línea son herramientas potentes que forman parte de la realidad 
de las personas jóvenes y adolescentes, y que por ello la escuela no puede obviarlas, debiendo 
responsabilizarse como parte activa de las posibles soluciones.
El profesorado también presenta acuerdo en torno a la idea de que las TIC no son el problema. Si 
bien para el colectivo existen multitud de dificultades derivadas del uso de las TIC (Cuesta & Gas-
par, 2013), especialmente en lo que a la gestión de los tiempos y espacios personales o limitaciones 
de uso se refiere. El foco de su preocupación está en los modelos y tendencias de interacción rela-
cional e íntima. Se asume como necesario un trabajo en pro de un uso más racional y consciente 
de las herramientas tecnológicas de comunicación. 
En torno a los conflictos generados a través de las redes, el profesorado concluye que en los cen-
tros educativos no existe una adecuada gestión de los mismos debido a varios motivos. En primer 
lugar, las familias no se implican y perpetúan dinámicas poco equilibradas, negando además la 
necesidad de hacer partícipe a los centros educativos de aquello que sucede en Internet. En segun-
do lugar, se revela un sentimiento por parte de profesores/as de indefensión en el que juegan un 
papel importante dos cuestiones claves: la falta de seguimiento de los conflictos a lo largo del 
recorrido educativo de los/as alumnos/as, lo que provoca que muchos problemas que se eviden-
cian en un momento concreto tienen un germen muy profundo y asentado en la vida del chico o de 
la chica desde hace muchos años; y una falta de conocimiento y control sobre las tecnologías 
como entes que lo inundan todo. Parte del profesorado llega a negar impetuosamente la necesidad 
de aprender más sobre este escenario de la sociedad del conocimiento, lo cual provoca fricciones 
constantes entre la labor docente deseada y el escenario de aula real.
Los y las profesionales de la educación manifiestan la falta de apoyo por parte de la adminis-
tración pública a la hora de formarse en temas relacionados con las TIC, así como en el proceso 
de desarrollo, implantación y gestión de programas específicos de intervención. Resaltan que no ex-
iste unanimidad en la política de los centros a la hora de enfocar la educación mediática y el cambio 
actitudinal y metodológico que requieren las TIC, lo cual también supone una barrera en el trabajo 
docente diario. También consideran como una problemática la falta de trabajo colaborativo que 
implique a toda la comunidad educativa. Estos datos apoyan la necesidad advertida por Antonio 
Rial y su equipo, en cuyo estudio se aboga por el fomento de una formación tecnológica integral e 
institucional que incorpore una perspectiva social a partir de la que se promueva un uso saludable 
de la red alejado de doctrinas alarmistas (Rial, Gómez, Varela & Braña, 2014).
Nos resulta especialmente preocupante que el trabajo en torno al sexting esté siendo llevado a 
cabo por miembros cuerpos de los cuerpos de seguridad del Estado, como la Guardia Civil o la 
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Policía Nacional, en vez de por profesionales de los centros o de la administración educativa. 
Consideramos muy negativo que este tipo de intervenciones educativas no estén siendo asumidas 
por personal formado en educación, sexología y/o educomunicación, y además valoramos que el 
discurso en torno a la criminalización de este tipo de prácticas no resulta oportuno para el alumnado. 
El propio profesorado defiende que las estrategias que hasta el momento se han llevado a cabo no 
son útiles, y aboga por un protocolo de actuación pedagógica que siente las bases y ofrezca el 
apoyo necesario para llevar a cabo programas y proyectos relevantes y con perspectiva crítica. Se 
demanda específicamente formación en legislación.
7.2. APUNTES PARA UNA EDUCACIÓN SEXUAL MEDIÁTICA Y CRÍTICA
La educación sexual no es solo educación de los genitales, ni educación “coital”, ni mucho menos 
educación para prevenir embarazos y/o infecciones: la educación sexual atiende a los procesos 
por los cuales las personas interaccionamos con las demás y con nosotras mismas desde 
una identidad sexual que nos sitúa en un mundo global. En esas interacciones entran en juego 
aspectos relacionados con lo físico, lo emocional y lo social, así como dimensiones que van desde 
la reproducción, pasando por lo lúdico e incluyendo lo relacional. En definitiva, la educación sexual 
pretende que nos entendamos, que nos conozcamos y que convivamos.
Incorporar la educación sexual a los centros educativos desde la perspectiva de la educación mediáti-
ca es requisito imprescindible para atender a las relaciones establecidas entre sexos en las redes, 
ya que muchas de las dificultades relacionales que se han explicitado a lo largo de este trabajo de 
investigación tienen foco en el plano digital. Las relaciones establecidas en las redes entre jóvenes 
son eminentemente íntimas y afectivas, y así lo hemos demostramos a lo largo de este informe.
En España los programas de educación sexual no están profesionalizados, son escasos e in-
estables, se inician con retraso, no están unificados y tampoco están garantizados en el mar-
co del sistema educativo formal público. Se carece de un compromiso por parte de la administración 
estatal, y no existen mecanismos de evaluación que garanticen la idoneidad y calidad de los proyec-
tos que se ponen en marcha en los centros educativos. Coherentemente con todo ello, tampoco se 
ha promovido una perspectiva mediática en estos programas. En general, son programas basados 
en la urgencia y que centran sus esfuerzos en el trabajo en salud sexual, obviando cuestiones 
relacionales y que atienden a los procesos de sexuación por los cuales nos desarrollamos como 
hombres y mujeres en un mundo plural y puriconectado. 
En Asturias se repite en rasgos generales la misma situación. Existen diferentes programas y 
proyectos autonómicos o locales que no llegan a toda la población, y que ven comprometido año 
tras año su apoyo público. “Ni Ogros Ni Princesas”; a pesar de ser un proyecto con cierta estabili-
dad, adecuación y proyección, no se encuentra activo en todos los centros educativos de Asturias. 
Tampoco está profesionalizado, ya que depende de la integración en el mismo de diferentes asoci-
aciones y organizaciones vinculadas al tercer sector, en la que no siempre existe personal formado 
en sexología y en educación. Nos sumamos a las peticiones que desde la Consejería de Salud del 
Principado de Asturias y el Instituto Asturiano de la Mujer se formularon como resultado de un es-
tudio de evaluación de opiniones y propuestas del alumnado y profesorado en torno a la educación 
sexual en nuestra comunidad autónoma (García-Vázquez, Ordóñez & Arias-Magadán, 2014).
Ante esta situación, reivindicamos un marco de educación sexual de base científica, social, 
estable y pública estructurada sobre los cimientos que ya asentaron organizaciones como la Or-
ganización Mundial de la Salud (OMS, 2010) e iniciativas como el Encuentro Mundial de Expertos 
en Educación Sexual, llevado a cabo en el marco del XV Congreso Latinoamericano de Sexología y 
Educación Sexual (CLASES) (VVAA, 2011). Bajo este acuerdo, la educación sexual debe centrarse 
en la vivencia cotidiana desde el momento del nacimiento y no en la urgencia de la adolescencia; 
ser formadora; positiva, plural y empoderadora; basarse en los derechos humanos y poner el foco 
en la participación activa de las personas a las que los programas y proyectos se dirijan. Por último, 
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la educación sexual debe incorporarse de manera obligatoria en el currículo educativo y en las 
políticas sociales de los estados como aspectos prioritarios. 
Gracias a este estudio justificamos la necesidad de incorporar una perspectiva mediática en este 
modelo de educación sexual perseguido. Atender a los nuevos rasgos del modelo comunicati-
vo digital y partir de ellos es requisito imprescindible para atender a las relaciones establecidas 
entre sexos en las redes, especialmente a aquellas protagonizadas por personas adolescentes y/o 
jóvenes. Esto es debido a que muchas de las experiencias, dificultades y peculiaridades relacio-
nales que estructuran los nuevos modelos de vinculación afectiva, las cuales se han explicitado 
a lo largo de este trabajo de investigación, tienen foco o forma en el plano digital. Las relaciones 
establecidas en las redes entre jóvenes son eminentemente íntimas y afectivas, y así lo hemos 
demostramos a lo largo de este informe.
En el año 2014 y gracias a los resultados de nuestras investigaciones previas, se puso en marcha 
la unidad didáctica “Identidades digitales” (Calvo, 2014b) como complemento a la guía didáctica 
del programa asturiano “Ni Ogros Ni Princesas”. Esta unidad vincula estrechamente el trabajo en 
educación sexual y coeducación con una perspectiva mediática crítica, con el propósito de integrar 
en un cuerpo formal muchas de las materias aquí demandadas. La problemática, a pesar de ello, 
es equivalente a la ya esbozada en anteriores líneas: no llega a todo el colectivo de alumnado y 
profesorado, es una unidad vinculada a un proyecto que, por sí mismo, no abarca la totalidad de la 
comunidad autónoma, no existe un plan de formación específico en torno al mismo, etc.
Para atender a estas peculiaridades de las relaciones adolescentes de manera estable y global 
defendemos la importancia de establecer programas públicos y estables en los que exista una 
colaboración real entre centros educativos (profesorado y alumnado), organizaciones de fa-
milias, universidad y administración educativa. El compromiso económico y político por parte de 
la administración es especialmente necesario para que los programas tengan coherencia interna, 
exista un grupo de profesionales formados al respecto, y tengan continuidad en el tiempo. Esta 
colaboración puede plantearse a través de los mecanismos de comunicación y participación que ya 
existen de manera premarcada: Consejo Escolar, Centros de Profesorado y Recursos o AMPAS. 
El trabajo formativo en educación sexual mediática debe estar orientado tanto al alumnado como 
al profesorado. Para que los centros incorporen realmente la educación sexual en su realidad do-
cente, el profesorado debe recibir una formación de calidad, profunda y que abra nuevas oportuni-
dades para la intervención socioeducativa. Por ello, consideramos imprescindible la incorporación 
de esta materia en los planes de formación continua del profesorado en activo y en las titula-
ciones de grado y máster que habiliten para la docencia. 
En cuanto a los contenidos, tanto para el trabajo con el alumnado como para la estructura de los 
programas formativos para profesionales, consideramos especialmente importante trabajar con los 
conceptos de intimidad y privacidad, teniendo en cuenta el componente de deconstrucción latente 
que concluimos en este estudio. Proponemos un enfoque de estos conceptos desde la idea del re-
speto compartido, el compromiso y la responsabilidad con la propia imagen y la imagen de los y las 
demás, y el acercamiento al carácter expansivo y divulgador (no siempre deseado) que los entornos 
digitales suponen. Todo ello debe de inscribirse dentro del marco de la construcción de relaciones 
interpersonales y la gestión de las mismas desde la autonomía personal. 
La educación sexual debe incorporar una perspectiva de género que proporcione información y 
se cuestione los referentes mediáticos y la actividad social de los y las jóvenes. Esta perspectiva 
partirá del desglose de las ideas de feminidad y masculinidad que los medios tratan de perpetuar, 
para profundizar en torno a los referentes que influyen tanto en el formato de las identidades dig-
itales y sexuales cimentadas como en la idea de pareja que las personas jóvenes asumen como 
válida. También optamos por una educación sexual no-heterocentrada y diversa (Torres, 2013), 
que sustituya explícitamente el mito del amor romántico por otros modelos afectivos equilibrados, 
de buenos tratos, autoconstruidos y conscientes.
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Una educación sexual mediática debe tener en cuenta los rasgos del modelo comunicativo aquí 
desgranados desde una perspectiva positiva y valorizada, que no asuma juicios de valor desde el 
centro de la persona adulta como agente de razón. Por otro lado, se evitarán los discursos del 
problema y el riesgo (Calvo, 2015a), ofreciendo posibilidades de actuación desde un enfoque que 
sitúa a la persona joven como autónoma y capaz de tomar decisiones. 
El alumnado que se forme en educación sexual mediática debe ser capaz de profundizar en los 
aspectos tecnológicos e ideológicos que tendrán influencia en la forma en que se van a tratan 
sus datos, sus fotos, sus conversaciones y la expresión de sus emociones. Involucrar el estudio de 
Internet como agente de reproducción masiva de estereotipos y mercado es imprescindible para 
formar una conciencia crítica de lo que la actividad social digital supone para nuestras identidades 
y relaciones analógicas. 
A modo de enumeración, pasamos a señalar algunas de las consideraciones generales en for-
ma de contenidos y preguntas generadoras que consideramos como imprescindibles a la hora de 
diseñar esquemas de intervención socioeducativa en educación sexual mediática con adolescentes 
y jóvenes, ya sea en entornos formales como en entornos no formales:
• Cuestiones generales sobre el concepto de sexualidad.
 { Concepto de sexualidad. ¿Qué es el sexo? ¿Qué significa para mí la palabra sexu-
alidad? 
 { Conceptos de pareja y amor. ¿Cómo entiendo las relaciones? ¿Qué espero de mi 
pareja? ¿Qué busco en las personas con las que me relaciono? ¿Qué es “estar en-
amorado/a? ¿Cómo vivo el amor?
 { Concepto de erótica, deseo y placer. ¿Qué entiendo por relaciones sexuales o eróti-
cas? ¿Qué significa para mí el concepto de “placer”? 
 { Concepto de cuerpo y genitalidad en relación con el concepto de sexualidad. ¿Geni-
talidad y sexualidad es lo mismo? ¿Qué veo en mi cuerpo? ¿Cómo valoro mi cuerpo?
 { Contenidos específicos sobre orientación, identidad sexual, mitos, estereotipos, sa-
lud sexual, anticoncepción, género, etc.
• Cuestiones acerca de lo compartido a través de Internet.
 { Mi información y la información de los demás. ¿Qué muestro de mí? ¿Qué veo de los 
demás? ¿Cómo actúo ante los datos personales de las personas cercanas? ¿Qué no 
importa me importa que los demás vean de mí y qué prefiero mantener en la intimi-
dad? ¿Cómo trato en mis perfiles en redes sociales la información de mis personas 
cercanas? ¿Qué datos personales me parecen más íntimos y cuales más públicos?
 { Internet como espacio comercial. ¿Quién está tras las redes? ¿Qué pasa con mis 
datos una vez que los comparto en las redes sociales? ¿Qué tipo de contenidos 
consumo? 
 { Referentes mediáticos. ¿A quién sigo? ¿Qué veo en las personas a las que sigo? 
¿Qué tipo de imagen proyectan? ¿Qué cuentan? ¿Qué me gusta ver en Internet?
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 { Presencia continuada en el tiempo de los contenidos que se comparten. “Derecho 
al olvido”. ¿Pienso antes de compartir imágenes, información, datos confidenciales, 
etc.? ¿Qué hago cuando existe en Internet información personal que no quiero que 
esté disponible para las demás personas?
 { Control de los datos de acceso y contraseñas personales. ¿Doy mis contraseñas a 
mi pareja, amistades, etc.? ¿Ellos y ellas me las dan a mí? ¿Pido a los demás este 
tipo de datos? ¿Por qué? ¿Qué siento si me piden mi contraseña / si no me da sus 
contraseñas alguien a quien se las pido?
• Uso de las herramientas de privacidad de las plataformas de uso cotidiano.
 { Especificaciones por redes sociales y aplicaciones más utilizadas: Instagram, Twitter, 
Snapchat, Facebook, etc. ¿Sé cómo se gestiona la privacidad en las redes qué uti-
lizo? ¿Utilizo las herramientas de privacidad que conozco? Si no las utilizo, ¿cuáles 
son los motivos?
 { Caso especial: WhatsApp. Al gestionar determinadas herramientas de privacidad de 
WhatsApp también limitamos el acceso a la información privada de las otras perso-
nas. Por ejemplo, si quito la hora de conexión de mi WhatsApp tampoco puedo ver la 
hora de conexión de mis contactos. ¿Cómo afecta esto a la gestión de mis relaciones 
emocionales? ¿Evito controlar mi privacidad para poder acceder a los datos de mi 
entorno cercano? 
• Reflexión sobre los usos tecnológicos cotidianos.
 { Uso relacional. ¿Cuánto tiempo dedico al día a usar internet para relacionarme con 
mi pareja, las personas que me gustan o mis amigos/as? ¿Cuál es mi reacción si no 
puedo disponer de ese tiempo? ¿Mi familia, tutores/as, etc. me ponen algún límite al 
respecto?
 { Otros usos. ¿Uso internet para informarme sobre los problemas de mis relaciones 
cotidianas? ¿Y sobre sexualidad? ¿Pido opinión a través de Internet a otras perso-
nas sobre mi vida privada? 
• Presencia activa en Internet. Identidad digital y narrativas digitales de vida.
 { Acceso a la información que hay acerca de cada uno y cada una en la red. ¿Cómo 
se visibiliza? ¿Qué significa? ¿Cómo se gestiona?  
 { Respeto al resto de usuarios y usuarias y normas de convivencia en la red. ¿Cómo 
me comporto con mis contactos? ¿Qué recibo de mis contactos? 
 { Selfies. ¿Qué son? ¿Cómo son? ¿Para qué? ¿Qué siento respecto a mis selfies y a 
los selfies de las demás personas? ¿Cómo hago mis selfies? ¿Sigo algún “ritual”?
 { Emoticonos y Hashtags. ¿Cómo uso estos elementos? ¿Para qué?
 { “Me Gustas”. ¿Los busco? ¿Qué siento al recibirlos? ¿Qué siento si no los recibo? 
¿Cómo los entiendo y cómo me afectan? 
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 { “Buenos” y “malos” tratos convivenciales en la red.
	Mentiras, suplantaciones de identidad, acoso, etc. ¿Conozco experiencias 
de mentiras, suplantaciones de identidad o acoso en Internet? ¿Cómo reac-
cionaría ante un caso cercano? ¿Qué estrategias de intervención conozco? 
	Respeto, cuidado y co-responsabilidad. ¿Cómo fomentar la buena conviven-
cia en la red? ¿Qué hago al respecto? ¿Qué podría hacer?
	Diferencias de género. ¿Ves diferencias entre los chicos y las chicas y su 
presencia en Internet? ¿Cuáles? ¿Cómo te afectan?
• Relaciones emociones, pareja y redes sociales.
 { Representación de la pareja en Internet. ¿Qué muestro de mi pareja? ¿Qué muestro 
de mi relación? ¿Cómo lo muestro? ¿Qué veo en las demás parejas en Instagram, 
WhatsApp, Snapchat, etc.? ¿Cómo vives la gestión de la intimidad en Internet?
 { Concepto de estabilidad. ¿Qué es para mí una “pareja estable”? ¿Es un valor? ¿Le 
doy importancia?
 { Gestión de la comunicación relacional. ¿A qué conflictos me enfrento con mi pareja 
debido al uso de las redes sociales o los programas de mensajería instantánea? 
¿Qué sensaciones positivas o negativas me generan? ¿Cómo me enfrento a ellas? 
¿Cómo las soluciono? ¿Cuáles se repiten a menudo?
 { “Ligar” por Internet. ¿Se liga a través e Instagram o WhatsApp? ¿Cómo se hace? 
¿Para qué? ¿Es diferente que hacerlo “cara a cara”? 
 { “Buenos” y “malos” tratos relacionales en la red.
	¿Qué opinas sobre el control de horas de conexión, interacciones y 
publicaciones en perfiles personales, los celos, etc.? ¿Lo haces? ¿Por qué? 
¿Cómo? ¿Para qué? ¿Qué sientes, tanto si lo haces como si lo hace tu 
pareja? ¿Crees que existen diferencias en cómo se comportan los chicos y 
cómo se comportan las chicas en estas situaciones?
	Peculiaridades en torno al sexting.
En cuanto a la metodología, proponemos incorporar dinámicas participativas y de trabajo grupal, 
evitando el formato charla y las clases teóricas. Las personas adolescentes se convierten así en in-
terlocutores/as válidos/as con los que poder reflexionar, cuya voz importa, y cuyas opiniones cuen-
tan. A partir de estrategias como las lluvias de ideas, los debates, el trabajo con recursos multimedia 
o el diseño de proyectos conjuntos y recursos autogestionados para su puesta en práctica, 
implicaremos al alumnado de una manera activa y real. Se trata de que las personas participantes 
sean generadoras reales de conocimiento tanto para el trabajo entre iguales, como para su publi-
cación y divulgación externa, apoyándonos en experiencias de desarrollo colaborativo de material 
didáctico multimedia libre para trabajar educación sexual (Calvo, 2014a).
Por último, los y las sexólogas se enfrentan a la necesidad de generar contenido divulgativo sobre 
sexualidad sexual que sea claro, sencillo, accesible y motivador (Daneback & Löfgren-Mårten-
son, 2011). Internet está lleno de información sesgada y poco rigurosa; actuando como un escenario 
global de desinformación y perpetuación de mitos. La sexología debe enfrentarse activamente a 
esta situación, habitando los espacios en los que las personas adolescentes y jóvenes conviven 
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e interactúan, posicionándose como apoyo para el desarrollo de marcos relacionales saludables, 
diversos  y seguros. Es necesario establecer una línea de actuación prioritaria destinada al fomento 
de contenidos de calidad, sin perspectiva de mercado y con finalidad de servicio público, así como 
al mantenimiento real y estable de páginas web, perfiles en redes sociales, o servicios interactivos 
sobre temática sexológica que prioricen la retroalimentación y la conexión cotidiana con chicos y 
chicas. Proponemos el trabajo a través de Instagram y Snapchat como escenarios emergentes, 
siguiendo la línea abierta por el proyecto Asexora WhatsApp (Calvo, Soto, Rodriguez & Moises, 
2012).
7.3. PROPUESTAS PARA LA GESTIÓN POSITIVA DEL SEXTING
Con el objeto de dar una respuesta práctica centrada en soluciones a las necesidades detectadas 
y concluidas en nuestro estudio, deseamos enunciar y sentar las bases iniciales para la puesta en 
marcha de dos iniciativas en torno a las dificultades surgidas de la práctica de sexting entre adoles-
centes. Si bien ya hemos señalado que el sexting es una práctica erótica y no un problema por sí 
mismo, el profesorado manifiesta una intensa preocupación al respecto debido a los múltiples casos 
en los que esta práctica acaba materializándose en forma de conflicto que supera las barreras del 
centro, e incluso en forma de delito. Por ello proponemos dos actuaciones diferenciadas que pasa-
mos a desgranar.
La primera de las propuestas que planteamos es la elaboración de un protocolo de intervención 
unificado y avalado por la administración asturiana para profesorado y equipos de orientación, en 
donde se especifiquen pasos a seguir ante una situación de sexting mal gestionado. Al estilo de otros 
protocolos, como el protocolo de actuación escolar ante el ciberbullying (EMICI, 2010) diseñado por 
el Equipo Multidisciplinar de Investigación del Ciberbullying, se trata de diseñar un documento que 
incorpore distintos apartados a modo de orientación con el fin de guiar a los y las profesionales 
en sus primeras intervenciones con situaciones de sexting	que están causando conflictos. 
El protocolo debe redactarse tras el consenso entre representantes de los y las profesionales de la 
educación, la administración educativa, sanitaria y de servicios sociales, y entidades sociales que 
trabajan desde la educación sexual y el género.
En concreto señalamos los siguientes apartados como esenciales:
• Definición de sexting.
• Trabajo de prevención de mala gestión del sexting en el aula: propuesta formativa inspirada 
en la guía didáctica #SEXTINGPOSITIVO (Calvo, 2015a).
• Situación legal de los delitos vinculados a las malas prácticas de sexting: ley de protección 
jurídica del menor, delitos contra el honor, etc.
• Detectando las primeras señales de alarma en los conflictos derivados de la mala gestión 
del sexting:
 { Sexting y dificultades tecnológicas: falta de privacidad, hackeos o robo de datos per-
sonales.
 { Sexting y malos tratos en parejas jóvenes. 
 { Sexting como estrategia de ciberbullying, grooming o sextorsión.
 { Sexting y rupturas de pareja: venganza y represalias.
 { Sexting y género.
339
• Primeras intervenciones desde los centros educativos. Medidas a tener en cuenta para el 
trabajo con la persona víctima, con las personas agresoras y con el alumnado en general.
 { Intervenciones en casos de sexting externos al centro, pero cuya área de influencia 
implica al centro.
 { Intervenciones en casos de sexting que afectan directamente a personas que forman 
parte del centro.
• Intervención con familias. 
• Actuación en caso de denuncia y/o delito: el servicio de justicia y la responsabilidad penal 
de los menores.
• Recursos comunitarios, sociales y educativos.
Junto a este protocolo resulta de vital importancia acceder a aquellas personas jóvenes y adoles-
centes que ya se han enfrentado a situaciones conflictivas relacionadas con el sexting y que no 
han sido capaces de resolverlas de manera satisfactoria. De esta manera nos acercamos a chicos 
y chicas que se encuentran sumidos/as en la complejidad de los procesos extrajudiciales con todo 
lo que ello conlleva. Con el fin último de ofrecer oportunidades significativas que sean de verdadera 
utilidad para la incorporación a la vida social y la construcción de relaciones futuras conscientes y 
equilibradas, planteamos un proyecto de mediación extrajudicial con menores infractores im-
plicados en delitos derivados de una mala gestión del sexting. En concreto, el colectivo foco 
estará formado por jóvenes que se encuentran cumpliendo medidas por un primer delito en el terri-
torio asturiano.
Este procedimiento, basado como su propio nombre indica en las bases de la mediación educa-
tiva (García-Pérez, 2011; Pulido, Martín-Seoane & Lucas-Molina, 2013; Ramos, 2008), tiene como 
características prioritarias la brevedad (un número máximo de sesiones predeterminado con cada 
persona implicada), la voluntariedad y el requerimiento de un compromiso explícito de cumpli-
miento de los acuerdos consensuados por parte de los y las jóvenes que participen en la misma. 
Gracias a la mediación de los y las profesionales que tendrán implicación en el proyecto se favo-
recerá un diálogo de reconciliación entre persona agresora y persona agredida. En este diálogo 
se tratará de reconstruir la relación dañada y aplicar principios de la educación sexual, como la 
gestión consciente y responsable de los vínculos emocionales. Así mismo, se pretende romper con 
dinámicas de victimización, empoderando a las personas que hayan podido ver tanto su intimidad 
como su propia identidad amenazadas. Finalmente, este procedimiento buscará activamente la 
generación de alternativas a la situación pasada, de manera que los y las participantes adquieran 
habilidades para resolver conflictos de manera efectiva, ya sean estos relacionados con el sex-
ting o con cualquier otro tipo de práctica erótica, romántica o afectiva.
El proyecto cuenta con el apoyo del Consejo de la Juventud del Principado de Asturias (CMPA), 
su concreción y materialización será desarrollada por personal técnico con formación en sexología 
y se prevé su puesta en marcha a partir del curso académico 2016-2017 gracias al compromiso de 
la administración pública competente. Las conclusiones obtenidas en este estudio servirán como 
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8.1. DIFICULTADES Y LÍMITES DEL ESTUDIO
A continuación exponemos diversas dificultades y limitaciones de la investigación realizada que 
nos gustaría destacar para ofrecer una visión realista de la misma y servir de orientación a futuros 
estudios en esta línea. 
En primer lugar, acceder a los entornos educativos reglados es complejo debido a sus rígidas 
estructuras organizativas, así como a las resistencias que el profesorado y la administración pueden 
plantear. En este caso no nos hemos encontrado con muchas dificultades para localizar centros 
educativos dispuestos a trabajar debido al trabajo previo de la investigadora en programas de edu-
cación sexual (especialmente en el programa “Ni Ogros ni Princesas”) y al apoyo del Consejo de 
la Juventud del Principado de Asturias. Sin embargo, nos gustaría matizar varias cuestiones que 
abordamos a modo de limitación: 
• La primera de las cuestiones es la dificultad para poder desarrollar un programa de 
intervención inicial profundo y verdaderamente unificado que nos permitiera conocer 
más en profundidad al alumnado participante, siendo complejo temporalizar la sesión de 
presentación del proyecto en algunas situaciones. No en todos los centros hemos tenido 
el mismo tiempo disponible para el trabajo de aula inicial, ni los medios más adecuados 
(Internet, PDI, etc.). En algunos centros tuvimos que asumir grandes grupos debido a la 
unión de dos o más grupos de aula; lo que hizo más complejo llegar a todo el alumnado y 
animar a aquellos y aquellas interesadas a que participasen en la investigación debido a la 
falta de tiempo para resolver todas las dudas o intercambiar ideas de manera más cercana. 
Los condicionantes temporales también supusieron, en cierta medida, un obstáculo para 
la configuración de una metodología que ofreciera una perspectiva más fiel de lo sentido y 
vivenciado por el alumnado. Hubiera sido tremendamente enriquecedor poder establecer 
una serie de grupos focales de debate o entrevistas semiestructuradas con los chicos 
y las chicas participantes para conocer, de primera mano, sus percepciones en torno a la 
realidad digital social y afectiva en la que se ven envueltos/as.  
• La segunda de las cuestiones es que la intervención en torno a la educación sexual 
y las vivencias íntimas son temas que generan cierta controversia, existiendo centros 
educativos que deciden no participar en actividades que tienen que ver con ello. Hemos 
recibido negativas de algunos centros a la presentación e incorporación al proceso de 
investigación.
• La tercera y última de las cuestiones es que, debido a lo anterior, hemos decidido centrar 
nuestra investigación en aquellos centros que participan en el programa de educación sexual 
“Ni Ogros Ni Princesas”, incorporando algún centro que si bien no participa en ese programa 
específico sí trabaja la temática en diversos formatos. Esto hace que nuestra muestra, a 
pesar de ser muy amplia en cuanto al número de estudiantes y centros estudiados (en total, 
12 centros y un Centro de Profesorado y Recursos) sea una muestra intencional que no 
nos permite hacer extensibles sus resultados a la población general de personas jóvenes 
de Asturias, para lo cual serán convenientes estudios posteriores que validen y, en su caso, 
maticen, sus resultados. Su valor reside en ser un estudio pionero, tanto por el alcance que 
ha logrado como por la metodología desarrollada. 
Las cuestiones tecnológicas también han generado limitaciones. Hemos recopilado un número 
muy elevado de información digital, lo que nos ha obligado a cribar y centrarnos en aquello más 
relevante a priori; pudiendo dejar de lado cierta información relevante (por ejemplo, las interaccio-
nes de tipo privado o los mensajes personales). Además, las políticas de privacidad de las distintas 
redes sociales nos han impedido, lógicamente, dejar constancia en nuestra aplicación AUTOGRAM 
de toda la información sobre los perfiles que deseábamos en un primer momento. Por otra parte, 
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el gran número de perfiles seguidos ha supuesto una barrera para llevar a cabo un seguimiento 
pormenorizado de todo lo que acontecía en las redes, algo que en todo caso excedía la finalidad 
planteada en nuestro estudio.
Finalmente, en una investigación de naturaleza cualitativa es procedente reconocer las limitaciones 
relacionadas con la propia subjetividad de la investigadora (Noreña, Alcaraz-Moreno, Rojas & 
Rebolledo-Malpica, 2012), tanto a la hora de detectar aquellas informaciones relevantes a partir de 
la observación en el proceso etnográfico, como durante el momento de su análisis. Sin embargo, el 
tamaño de las muestras utilizadas, la descripción del proceso metodológico seguido y el proceso de 
análisis documentado contribuyen a dar al estudio una elevada credibilidad y, no menos importante, 
permiten realizar una posible réplica del mismo. 
8.2. RETOS Y LÍNEAS FUTURAS DE INVESTIGACIÓN
La Educación Sexual, a pesar de las múltiples reivindicaciones que se han sucedido a lo largo de 
las últimas décadas (Menéndez, 2013; OMS, 2010; Preinfalk-Fernández, 2015), sigue sin tener un 
espacio formal con entidad propia en el currículo escolar, adoptando el enfoque voluntarista de la 
“transversalidad” que introdujo ya en 1990 la LOGSE. Es más, en los últimos años se ha retrocedido 
normativamente en este aspecto. Un ejemplo lo constituye la supresión de la asignatura Educación 
para la Ciudadanía, una de cuyas razones fue la existencia en dicha asignatura de contenidos sobre 
educación sexual (Peinado, 2008; Venegas, 2013). Todo ello evidencia una falta de compromiso 
por parte de la administración educativa, y una escasa innovación académica y docente por 
parte de centros, universidades y entidades vinculadas a la investigación educativa y sexológica. 
La formación de los futuros profesionales es otra asignatura pendiente: la educación sexual no es 
una materia con entidad propias en los estudios de grado de magisterio: José Luis Martínez y su 
equipo demostraron que solo 3 universidades españolas recogen de manera explícita y concreta 
esta formación, aunque siempre desde la optatividad (Martínez et al., 2013).
La educación sexual se trabaja de manera multidisciplinar pero desintegrada, enfocando una 
visión parcial y sesgada de la misma desde diferentes materias: en biología de habla de la reproduc-
ción, en lengua de la comunicación, en educación física del cuidado del cuerpo, etc. La realidad de 
los centros educativos y de su alumnado es que la educación sexual depende, directamente, de la 
voluntad del equipo directivo, del Dpto. de Orientación o de docentes particulares: si el profesorado 
lo considera oportuno, trabaja la temática en su asignatura; si cree que no es lugar para ello, no 
lo hace. Se considera un tema conflictivo que prefiere evitarse, ejerciendo una especie de mal 
entendida “objeción de conciencia” (Aláez, 2009).
Por otra parte, existen proyectos autonómicos, de ayuntamientos o de entidades sin ánimo de lucro, 
que participan de manera casi extraescolar en las aulas con diferentes cursos y desde diferentes 
perspectivas: sanitaria, sexológica, de género, seguridad, etc. Estos proyectos no llegan a todos los 
centros, con frecuencia no están configurados por profesionales de la sexología, no existe unicidad 
de criterios de actuación y, lo que es más importante, no todo el profesorado (ni las familias) están 
involucrados. ¿Se puede atender a las diversidades, los sentimientos, las dificultades comunes, los 
cuerpos y los estereotipos mediante un modelo de intervención puntual y aleatoria? 
Tras la supresión de Educación para la Ciudadanía debido a la aprobación de la LOMCE, y la actual 
situación de inestabilidad política que pone en la mesa del congreso el tema del debate sobre la 
paralización de la misma; la educación sexual sigue siendo una asignatura pendiente, dependiendo 
del interés y la iniciativa individual de docentes y organizaciones del tercer sector. El ámbito co-
munitario presenta así mismo deficiencias debido a la inexistencia a nivel autonómico de servicios 
autónomos y públicos de información, formación, orientación y atención sexológica y a la diversidad 
(Calvo, 2016).
Gracias a este trabajo de investigación hemos podido comprobar que las relaciones afectivas son 
las protagonistas más vivas de las redes sociales, con todo lo que ello implica: apropiación de 
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las interfaces de las plataformas sociales; influencias mediáticas que limitan los modelos de belleza, 
de amor y de pareja; medios de comunicación como vía directa para la perpetuación de estereoti-
pos y mitos; espacios públicos llenos de emoción; profesorado que no entiende los lenguajes ni las 
características comunicativas del alumnado con el que trabaja a diario, etc. 
Si entendemos la educación sexual como una educación para la convivencia entre los sexos, la 
integración de la alfabetización sexual y digital y el empoderamiento de estos espacios para 
reivindicar un discurso diverso y plural se convierten en objetivos centrales de una materia que 
requiere actualización, adecuación a los contextos relacionales y, sobre todo, una perspectiva crí-
tica, profunda y transformadora que se traduzca en un currículo real. Es palpable cómo las TIC 
han participado en la reformulación de nuestros lenguajes, nuestras estructuras cognitivas, nuestras 
relaciones, nuestras prácticas educativas en las aulas y en los hogares.  Obviarlas en un plano tan 
enriquecedor como el sexual es dejar de lado múltiples maneras de expresarse, posicionarse y co-
nocerse, es ignorar una parte importante de la realidad.
Por ello, creemos imprescindible seguir trabajando en el estudio de las interacciones en entornos 
digitales potenciando nuevas líneas que atiendan a problemas de investigación como:
• Tendencias en la inclusión de las TIC en la escuela. El dilema del uso de los móviles en 
los centros educativos y las estrategias didácticas puestas en marcha en torno a la proble-
mática. ¿Qué tipo de iniciativas existen? ¿Se promueven protocolos desde la administración 
educativa? ¿Existen diferencias entre centros urbanos y rurales / públicos, privados y con-
certados?...
• Profesorado y resistencias tecnológicas. Detección de necesidades formativas y ten-
dencias actitudinales de los profesionales de la educación en activo. ¿Cuáles son las resis-
tencias tecnológicas detectadas en el profesorado y cómo influyen en el día a día docente? 
¿Qué estrategias formativas se están poniendo actualmente en marcha para solventar esas 
resistencias?...
• La educación sexual en la formación inicial del profesorado: los grados en educación 
primaria y educación infantil, y la formación de posgrado específica. ¿Cómo se trata la 
educación sexual en los distintos grados de educación en las universidades de España? 
¿Existen asignaturas específicas obligatorias sobre el tema en las titulaciones oficiales? 
¿Cuál es la formación del profesorado al respecto? ¿Cuál es la opinión y la valoración del 
alumnado?...
• Formación y responsabilidad de las familias como referentes mediáticos. Usos y di-
námicas comunicativas interpersonales y afectivas de padres y madres. ¿Qué tecnologías 
usan prioritariamente las madres y los padres? ¿Qué modelos del rasgo comunicativo com-
parten con los y las jóvenes, y qué rasgos introducen como diferenciados? ¿Qué tipo de re-
laciones afectivas establecen a través de las tecnologías? ¿Qué necesidades de formación 
específica requiere este colectivo?...
• Educación sexual a partir de los medios de comunicación de masas. Desarrollo de con-
tenidos didácticos a partir de contenidos informales. ¿Qué educación sexual se reproduce 
en los mass media? ¿Cómo se tratan las relaciones de pareja, el cuerpo, el amor, la erótica, 
etc.? ¿Cómo se pueden reconstruir estos contenidos para ser integrados en propuestas de 
educación formal y no formal? ¿Qué papel tiene la educación mediática?...
• TIC y género. Uso de los medios de comunicación de masas para crear y divulgar contra-
narrativas en función de los estereotipos detectados. ¿Qué iniciativas de deconstrucción 
de los estereotipos de género podemos encontrar en el contexto social actual? ¿Cómo se 
formula la contrainformación y se crean contranarrativas desde entornos sociales digitales? 
¿Qué estrategias de empoderamiento y reapropiación se detectan en la sociedad activa?...
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• Expresiones diversas y construcción de identidades digitales en población LGTBIQ 
(Lesbiana, Gay, Transexualidad, Bisexual, Intersexual y Queer) a partir del mito del amor ro-
mántico. ¿Existen las mismas tendencias de interacción y construcción de identidades en la 
población LGTBIQ que en la población heterosexual? ¿Qué referentes mediáticos LGBTIQ 
se detectan? ¿De qué manera se representa la diversidad de orientación e identidad en los 
perfiles personales?...
• Uso de los programas de mensajería instantánea (WhatsApp y Snapchat) en las re-
laciones afectivas de personas jóvenes. ¿Hay diferencias entre los rasgos comunicativos 
puestos en juego a través de estos programas de mensajería y aquellos detectados en las 
redes sociales? ¿Existe convivencia entre ambas tecnologías? ¿De qué manera implican a 
las parejas? ¿Qué conflictos derivan de su uso, y cómo se gestionan los mismos?...
• Rasgos sociales y estructurales de las reformulaciones de intimidad y privacidad y su 
influencia en la vivencia analógica de las relaciones de pareja. ¿Cuál es la repercusión de 
esta deconstrucción en el concepto de “estabilidad” de pareja? ¿Cómo afecta a la gestión 
de las relaciones?...
• Gestión de la privacidad en la red en relaciones de pareja en los y las jóvenes. Espacios 
de intimidad en plataformas sociales. ¿Hay entornos digitales percibidos como espacios 
más “privados” que otros? ¿En qué espacios se gestionan las peculiaridades diarias de la 
vida emocional cotidiana?...
• “Me Gustas” y popularidad analógica. Implicaciones de la aceptación social y los valores 
hegemónicos en el comportamiento digital de los perfiles en redes sociales a partir de sus 
interacciones públicas. ¿Qué rasgos definen a los “perfiles populares” o influencers? ¿Cómo 
se articulan los mecanismos de validación o negativización de la popularidad en las identida-
des digitales? ¿Cómo influyen los “Me Gustas” en la socialización analógica?...
•	 Selfies y contenido multimedia de producción propia como recursos para trabajar la de-
construcción de los mitos de belleza y el autoconcepto en personas adolescentes y 
jóvenes. ¿Cómo ven las personas jóvenes su autoimagen representada en forma de selfie? 
¿Qué sensaciones y opiniones tienen los chicos y las chicas de las fotografías de sus igua-
les? ¿En base a qué rasgos se categorizan y evalúan los selfies de los/as otros/as?...
• Perfiles en redes sociales como espacios de experimentación y ensayo identitario y 
posibles dificultades para la posterior socialización analógica. ¿Cómo se interpreta lo que 
las demás personas publican en sus perfiles? ¿Existen conflictos generados a partir de la 
distancia entre lo que se publica en Internet y lo que se muestra en la realidad?... 
•	 Sexting como práctica erótica relevante en personas adolescentes. ¿Qué tipo de sexting 
hacen las personas jóvenes? ¿Qué opiniones existen en torno al sexting como práctica eró-
tica? ¿Qué cuestiones de género pueden detectarse?...
• Cultura mediática mainstream y artefactos consumidos. Detectar elementos de fuerza 
detrás de representaciones y mensajes para entender en profundidad los estereotipos que 
se reproducen. ¿Qué es lo que hace que se consuman unos productos y no se consuman 
otros? ¿Por qué se imitan determinadas conductas?... 
Estas líneas son solo una invitación a seguir trabajando en torno a temáticas de relevancia acadé-
mica actual con la finalidad de generar nuevos conocimientos pedagógicos y sexológicos para 
la intervención socioeducativa, en respuesta a las cuestiones que se derivan de la sociedad de la 
información y los avances tecnológicos.
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Finalmente, queremos destacar la importancia del desarrollo de investigaciones de corte cualita-
tivo que utilizan estrategias emergentes que contribuyen a conocer realmente al colectivo de estu-
dio en todas las dimensiones de su desarrollo, desde las intelectuales hasta las afecticas, pasando 
por las sociales y políticas. Por ello, apostamos en seguir articulando metodologías apoyadas en la 
etnografía virtual y en estudios de casos e historias de vida virtuales, en el marco de una investiga-
ción para el cambio social, que reinvierta en los contextos y que ponga en marcha intervenciones 
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